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Sammendrag 
Tema for oppgaven er ledelse og deltakelse i norskopplæringen i introduksjonsprogrammet. 
Introduksjonsprogrammet er et kvalifiseringsprogram for nyankomne flyktninger, og 
norskopplæringen spiller en viktig rolle i kvalifiseringen. Vår problemstilling er: Hvordan 
ledes norskopplæringen i introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet? Følgende 
forskningsspørsmål har gitt retning til oppgaven: Hvordan forstår rektor sin rolle, og hvordan 
definerer rektor sitt handlingsrom som leder for norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet? Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet, og i hvilken grad erfarer de at deres rett til medbestemmelse blir 
ivaretatt? 
Studien har tatt utgangspunkt i en kvalitativ intervjuundersøkelse av rektorer og 
kvinnelige deltakere ved to voksenopplæringssentre. Vi har valgt en fenomenologisk 
tilnærming til undersøkelsen, der hensikten var å få fram informantenes egne forståelser av 
sine handlinger, og hvilken mening dette gir.  Forskningsdesignet har vært interaktivt.  
Den teoretiske rammen for oppgaven er teorier om skoleledelse og om voksnes læring. 
Vi har valgt Bergs teorier om styring i og styring av skolen, teoretiske perspektiver på 
inkluderende ledelse, og teorier om voksnes læring ved Knowles, Wahlgren og Illeris. I 
drøftingen sammenholder vi også våre funn med annen forskning som gjelder 
norskopplæringen og introduksjonsprogrammet.  
Rektorene i vår undersøkelse gir uttrykk for at de har et stort handlingsrom. De nasjonale 
kravene er tydelige, men gir frihet når det gjelder organisering og praksis. Skoleeiers 
oppfølging og interesse varierer, og har betydning for hvilken støtte rektor opplever fra det 
kommunale nivået. Samarbeidet mellom opplæringssentre og NAV har et kan forbedres. Mye 
av rektorenes tid går med til administrativt arbeid. De er ikke tett på lærerne og 
undervisningen, men de kan også spille en rolle som pedagogisk ledere. Lærerne er viktige, 
og har stor frihet i klasserommet, men kompetansen varierer. De kvinnelige deltakerne er 
svært motiverte for å lære norsk, og alle har ønske om arbeid eller videre utdanning, selv om 
mange har en krevende tilværelse. Retten til medbestemmelse er i liten grad ivaretatt og 
kvinneperspektivet er lite synlig. Denne studien finner at det er lettere å skaffe 
språkpraksisplasser til kvinnene, noe som bryter med tidligere forskning. 
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Forord 
Med full jobb og aktiv fritid har det vært et spenstig prosjekt å jobbe seg gjennom 4 års 
studier og masteroppgave. Vi kan se tilbake på 4 år med læring, utfordringer, hardt arbeid, 
utvikling og nye vennskap. Det har vært både slitsomt og moro, og det er med stolthet og litt 
vemod vi nå gir slipp. 
 Vi har selv erfaring både fra skoleledelse og fra norskundervisning av voksne 
minoritetsspråklige. Dette førte oss til feltet vi ønsket å studere, ledelse av voksenopplæringen 
og kvinners deltakelse i norskopplæringen i introduksjonsprogrammet. Innvandringspolitikk 
og integreringspolitikk debatteres relativt hyppig i media. Det finnes også mye forskning som 
gjelder skoleledelse, og det finnes en god del forskning som gjelder deltakelse i 
introduksjonsprogram og norskopplæring. Ledelse av voksenopplæring er imidlertid lite 
synlig i debatter om skole-Norge. Vi har også ment at det er viktig å synliggjøre kvinnelige 
deltakere i norskopplæringen, og at debatter om innvandring og integrering i størst mulig grad 
skal bygge på kunnskap og ikke på myter. 
Arbeidet med oppgaven har gitt oss større innsikt og forståelse for skoleledelse og 
kvinners deltakelse i norskopplæringen. Våre egne erfaringer har vært nyttige, og samtidig har 
studien gitt oss nytt perspektiv både på våre egne erfaringer og våre nåværende jobber. Vi 
håper at oppgaven kan bidra til at også andre får større interesse for, og kunnskap om et 
spennende fagfelt.  
Takk til rektorene og kvinnene som satte av tid til oss i en travel og krevende hverdag, 
slik at vi kunne reflektere, skrive og lære. Takk også til veilederne våre, Mette Bunting og 
Rita Hvistendahl, som med entusiasme, tålmodighet, faglig dyktighet og relevante innspill har 
veiledet oss i prosessen. 
 Vi gleder oss til å ha kontakt med nærmeste familie igjen etter måneder med hodet i 
oppgaven. Takk for tålmodighet, støtte og forståelse. 
 
Oslo/Feiring/Kvamsøya, oktober 2012 
Marit Kvamme og Heidi Tokstad 
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1 Innledning 
I dette kapitlet presenterer vi tema for oppgaven, avgrensninger og problemstilling. Tema for 
oppgaven er innenfor feltet ledelse av pedagogisk virksomhet. Den pedagogiske virksomheten 
vi studerer er voksenopplæringssentre som gir norskopplæring for voksne innvandrere.  
1.1 Bakgrunn for valg av tema 
I NOU 2011:14 vurderer Inkluderingsutvalget tilstanden når det gjelder integrering i Norge. 
Utvalget konkluderer med at selv om det i det store går bra med integreringen, så er det 
utfordringer på flere områder. Det er lavere sysselsetting, vedvarende lavinntekt og fattigdom 
i deler av innvandrerbefolkningen. Dette gjelder særlig innvandrerkvinnene. Kvinner fra visse 
land har svakere deltakelse i arbeidslivet, lavere utdanning, svakere deltakelse i samfunnet og 
har større risiko for å ha varig lav inntekt. Denne gruppen kvinner opplever store forskjeller i 
levekår sammenlignet med befolkningen som helhet, og også sammenlignet med menn med 
innvandrerbakgrunn (NOU 2011:14). Inkluderingsutvalget foreslår flere tiltak for å forebygge 
sosiale forskjeller, lavinntekt og fattigdom, og sier hovedstrategien må være grunnleggende 
kvalifisering blant annet gjennom opplæring i norsk med samfunnskunnskap. Det blir påpekt 
at norskopplæring er nødvendig for at innvandrere skal kunne delta i utdanning, arbeidsliv og 
samfunnsliv (NOU 2011:14). Dette er et område vi ønsker å undersøke nærmere i vår 
oppgave. 
Norskopplæringen av innvandrere har de siste årene gjennomgått flere store endringer. 
Ulike forskningsrapporter ved årtusenskiftet slo fast at undervisningen i norsk og 
samfunnskunnskap for voksne innvandrere var preget av dårlig gjennomstrømming og uklare 
resultater. Det var mye fravær, frafall og avbrutte kurs. Flertallet besto ikke de avsluttende 
prøvene. Mange lærere hadde liten tro på integrering og på at deltakerne skulle nå målene. 
Lærerne hadde heller ikke noen felles pedagogisk plattform eller felles verdigrunnlag 
(Norberg, 2010).  
I 2005 ble ordningen med rett og plikt til opplæring i norsk og samfunnskunnskap 
innført etter en endring i Lov om introduksjonsordning og norskopplæring for nyankomne 
innvandrere (introduksjonsloven) (Rundskriv Q-20/2012). For første gang ble deltakelse i 
norskopplæringen knyttet til juridiske rettigheter og plikter for den enkelte innvandrer. 
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Rettighetene og pliktene er ulikt fordelt etter om du er arbeidsinnvandrer eller flyktning. Plikt 
til opplæring innebærer at man må ha gjennomført et visst antall timer opplæring eller 
dokumentere ferdigheter på et visst nivå for å kunne søke permanent oppholdstillatelse og 
statsborgerskap. Å ha rett til opplæring betyr å få opplæringen gratis. 
En nyere brukerundersøkelse fra Integrerings- og mangfoldsdirektoratet (2011b) viser 
blant annet at voksne innvandrere som deltar i norskopplæringen er motiverte for å lære 
norsk, og at de er generelt fornøyde med innholdet i undervisningen og med lærerne. 
Utfordringer ligger i å få undervisning som er godt nok tilpasset eget nivå og progresjon. 
Manglende muligheter til å praktisere norsk utenfor klasserommet er et problem for mange, 
og flere etterspør mulighet for språkpraksis på en arbeidsplass, mens andre har opplevd å 
være i språkpraksis på arbeidsplasser der de ikke får praktisert norsk. Videre viser en 
undersøkelse av gjennomstrømming og resultater i norskopplæringen fra Oslo kommune 
(Rambøll, 2009) at språkbakgrunn og utdanningsnivå har betydning for resultatet målt etter 
hvor mange som består norskprøver, og det er en høyere andel kvinner enn menn som består 
norskprøve 2.  
Flyktninger mottar som regel norskopplæring gjennom å delta i et 
introduksjonsprogram. Introduksjonsprogrammet er regulert i introduksjonsloven. 
Programmet er et to-årig kvalifiseringstiltak, og skal som et minimum inneholde 
norskopplæring, samfunnskunnskap og tiltak som forbereder til videre opplæring eller 
tilknytning til arbeidslivet. Deltakerne i programmet skal ha et heltids tilbud i inntil 2 år, og 
mottar introduksjonsstønad lik to ganger folketrygdens grunnbeløp for å delta i programmet. 
Kommunene har ansvar for å tilby programmet til flyktninger som er bosatt i kommunen, men 
står fritt til å velge hvordan arbeidet med introduksjonsprogrammet skal organiseres. 
Ordningen krever samarbeid både mellom statlige aktører som NAV, og ulike kommunale og 
fylkeskommunale etater. Norskopplæringen foregår på skoler eller voksenopplæringssentre. 
Disse sentrene må samarbeide med NAV, som kan ha ansvar for forvaltningsdelen av 
programmet, eller for ytterligere kvalifisering etter at programmet er avsluttet.   
I «Veiledende retningslinjer til introduksjonsloven» uttrykkes følgende om lovens 
 formål: 
Gode kunnskaper i norsk og kjennskap til det norske samfunnet er nøkkelen til å 
komme i arbeid. Deltakelse i arbeidslivet er viktig både for samfunnet og for den 
enkelte. Arbeid gir økonomisk selvstendighet, og er det viktigste virkemiddelet for å 
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motvirke fattigdom, for å utjevne forskjeller og oppnå likestilling mellom kvinner og 
menn. 
(Rundskriv Q-20/2012, s. 14). 
 
Dette viser at deltakelse i arbeidslivet blir sett på som det viktigste virkemiddelet både for å 
motvirke fattigdom, og for å oppnå likestilling mellom kvinner og menn. Likestilling mellom 
kvinner og menn er også nevnt i Stortingsmelding 49 (2003-2004). Her påpekes det at kjønn 
er en viktig dimensjon som går på tvers av nasjonaliteter, og som er viktig å ta i betraktning 
når det gjelder introduksjons- og integreringsarbeidet. Det sies videre at menn og kvinner som 
kommer til Norge møter det norske samfunnet ulikt og står overfor ulike utfordringer (s.128). 
På bakgrunn av dette, har vi valgt å ha et kvinneperspektiv på vår undersøkelse. Å ha et 
kvinneperspektiv betyr ikke at de områdene vi undersøker kun gjelder for kvinner og ikke for 
menn, men at vi vil vektlegge å synliggjøre kvinnene i denne oppgaven.  
Introduksjonsprogrammet har blitt evaluert flere ganger gjennom ulike undersøkelser. 
En undersøkelse gjennomført av Rambøll (2011) viste blant annet at det var betydelig 
variasjon mellom kommunene både når det gjelder resultat, styring og i hvilken grad 
introduksjonsordningen er forankret i politisk og administrativ ledelse i kommunene. Bedre 
samarbeid mellom aktørene og god lederforankring antas å ha betydning for resultatene 
(Rambøll, 2011). Allerede i 2007 påpekte FAFO og Institutt for samfunnsforskning at kvinner 
ikke hadde noen målbar effekt av å ha deltatt i introduksjonsprogram, i motsetning til menn, 
der deltakerne hadde høyere overgang til arbeid enn menn som ikke hadde deltatt i program 
(Djuve, Kavli & Hagelund, 2011). På bakgrunn av evaluering av resultatene etter de to første 
årene av introduksjonsprogrammet, ble det understreket behov for mer kunnskap om kvinners 
deltakelse i, og gjennomføring av introduksjonsprogrammet (Djuve, Kavli & Hagelund, 
2011). Det viste seg at færre kvinner enn menn oppnår målet om å gå over i arbeid eller 
utdanning etter endt program. I tillegg avbryter eller avslutter kvinner programmet oftere enn 
menn på grunn av sykdom og permisjoner. Kvinner får kun unntaksvis tilbud om 
arbeidspraksisplass, og klasseromsbasert norskopplæring dominerer innholdet i programmet 
for kvinner (Djuve, Kavli & Hagelund, 2011). 
Norskopplæring er et kjerneelement i den grunnleggende kvalifiseringen (Rundskriv Q-
20/2012), og utgjør i de fleste tilfeller hoveddelen av introduksjonsprogrammet. Vi velger av 
den grunn å avgrense vår undersøkelse til den delen av introduksjonsprogrammet som foregår 
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på kommunale voksenopplæringssentre, og som er opplæring i norsk og samfunnskunnskap. 
Deler av opplæringen kan også foregå ute på arbeidsplasser.  
Den kommunale norskopplæringen i introduksjonsprogrammet foregår som oftest enten 
på ordinære skoler eller på voksenopplæringssentre. Ledelse av skoler er et tema som blir 
forsket på og debattert. Både forskning og offentlige styringsdokumenter påpeker at ledelse 
har betydning for hvordan skoler lykkes. St.meld. nr. 30 (2003-2004) sier følgende: 
Lærende organisasjoner stiller derfor særlig store krav til et tydelig og kraftfullt 
lederskap som er seg bevisst skolens kunnskapsmål. Skoleledelsen må etterspørre og 
stimulere til læring i det daglige, til bevissthet og refleksjon over læringsstrategier, til 
nettverksbygging og teamarbeid. All erfaring viser at god skoleledelse er avgjørende 
for arbeid med kvalitetsutvikling i skolen …).  
(St.meld. nr. 30 Kultur for læring (2003-2004), s. 27). 
På bakgrunn av dette, blir rammene for vår undersøkelse ledelse av norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet ved kommunale voksenopplæringssentre.  
1.2 Tema, avgrensninger og problemformulering 
Voksne innvandrere som mottar norskopplæring er en svært heterogen gruppe. De er 
forskjellige når det gjelder landbakgrunn, språk, religion, alder, økonomi, utdanning og 
yrkesbakgrunn. Noen er i Norge på grunn av arbeidsinnvandring, noen er her på 
familiegjenforening, og andre er her som flyktninger. Vi har valgt å avgrense vår 
undersøkelse til å gjelde voksne innvandrere som er deltakere i introduksjonsprogrammet. 
Dette vil si at de er flyktninger eller har opphold på humanitært grunnlag, eller er 
familiegjenforente med flyktninger. Som vi har vist, finnes mange undersøkelser om 
norskopplæringen og introduksjonsprogrammet. Det vi vil undersøke er hvordan denne 
norskopplæringen ledes ute på voksenopplæringssentrene. Å komme fram til problemstilling 
har vært krevende, og problemstillingen har endret seg underveis i undersøkelsen. Den 
endelige problemstillingen er: 
Hvordan ledes norskopplæringen i introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet? 
Vi velger å avgrense undersøkelsen til å gjelde ledelse ved kommunale 
voksenopplæringssentre, siden størstedelen av norskopplæringen skjer ved kommunale skoler 
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eller sentre. For ytterligere å konkretisere problemstillingen, har vi valgt følgende 
forskningsspørsmål: 
 Hvordan forstår rektor sin rolle og hvordan definerer rektor sitt 
handlingsrom som leder for norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet? 
 Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet og i hvilken grad erfarer de at deres rett til 
medbestemmelse blir ivaretatt? 
Som det framgår av forskningsspørsmålene, er vi interesserte i å få fram aktørenes egne 
betraktninger og forståelser. Vi har også valgt å ha et eget fokus på kvinnelige deltakere i 
introduksjonsprogrammet. Vi viser til det vi tidligere har skrevet i denne innledningen om at 
noen grupper innvandrerkvinner kommer dårligere ut og har større sjanse for å havne i 
fattigdom, at likestilling mellom kvinner og menn er en del av formålet med 
introduksjonsordningen, og at det er ulike resultater av introduksjonsprogrammet for kvinner 
og for menn.  
1.3 Kvinner med flyktningebakgrunn 
Å være flyktning i et land kan innebære både nye muligheter og store utfordringer. Mange har 
mistet kontakt med familie og venner, og den kompetansen man hadde i det landet og den 
tilværelsen man forlot, blir ofte ikke etterspurt og verdsatt i det nye landet. Nytt språk skal 
læres, og tilgang til samfunnet på ulike områder som arbeid og utdanning er avhengig av at 
man mestrer det nye språket. For flyktninger kan det være en stor utfordring å skulle håndtere 
ettervirkninger av menneskerettighetsbrudd og traumatisering, samtidig som man skal tilpasse 
seg en ny kultur og finne en ny mening med tilværelsen. Noen av kvinnene kan ha ekstra 
utfordringer ved at de skal ta seg av barn, og sørge for at barna også makter å tilpasse seg nytt 
språk, ny kultur og nye normer i skole og barnehage.  
Det å beherske norsk er oftest nødvendig for økonomisk, sosial og politisk deltakelse i 
det norske samfunnet. Kjennskap til norsk gjør det også lettere å ta i bruk sine demokratiske 
rettigheter. Men for flyktninger kan stresslidelser, depresjon og angst som følge av traumer 
gir nedsatt konsentrasjon og kan vanskeliggjøre språklæring. 
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I noen av de landene Norge mottar flyktninger fra, har kvinner i snitt mindre 
utdanning enn menn, og analfabetisme er trolig mer utbredt blant kvinner enn blant menn. 
Dette betyr at kvinner fra disse landene kan ha lite utdanning med seg når de kommer til 
Norge. Personer med lite eller ingen utdanning, har størst sannsynlighet for å havne i gruppen 
uten arbeid (Kavli, Hagelund & Bråthen, 2007). En levekårsstudie av Oslos befolkning viste 
at kvinner med ikke-vestlig bakgrunn som oftest har dårlige levekår, med lav yrkesdeltakelse, 
svak økonomi og lite nettverk (Integrerings- og mangfoldsdirektoratet (IMDI, 2007).  IMDI 
(2007) forklarer manglende yrkesdeltakelse for kvinner med ulike barrierer. Individuelle 
barrierer kan være svake norskferdigheter og lave kvalifikasjoner, helseproblemer og mindre 
nettverk. Kulturelle barrierer kan være holdninger blant kvinnene, deres familier og 
nærmiljøer, samt holdninger i hjelpeapparatet. Barrierene kan også være 
strukturelle/institusjonelle, som manglende godkjenning av utdanning fra hjemlandet, 
manglende økonomiske insentiver, svakheter ved kvalifiseringssystemet og diskriminering 
(IMDI, 2007). 
Berg og Kristiansen (2010) gjennomførte en analyse av språket i Ot.prp. nr. 28 (2002-
2003), forarbeidene til introduksjonsloven. De fant at kvinner i dette dokumentet blir 
synonymt med noen som mangler noe, for eksempel utdannelse. Når kategorien kvinne først 
omtales i teksten, er det knyttet tett opp til det stereotype bildet av innvandrerkvinnen som 
ressurssvak, og som det hefter noe negativt ved. Dette gjelder også beskrivelsen av personer 
generelt med landbakgrunn fra Asia og Afrika, men kvinnene mangler enda mer enn menn. 
Når kvinner trekkes inn i teksten, er det som forskjellsmarkør i retning av noe avvikende, og 
annerledesheten beskrives som negativt og som en mangel ved dem som omtales. Som 
eksempler nevnes at innvandrerkvinner med ikke-vestlig bakgrunn har betydelig lavere 
yrkesdeltakelse enn ikke-flyktninger, at barnetrygden for innvandrerfamilier er en vesentlig 
inntektskilde sammenliknet ikke-flyktningefamilier, og at innvandrerkvinner, spesielt fra 
Afrika og Asia har svært lite skolegang (Berg & Kristiansen, 2010). Det er imidlertid utenfor 
rammene for vår undersøkelse å kunne si noe om hvorvidt holdninger til kvinnelige deltakere 
bærer preg av at deres annerledeshet er sett på som mangler i forhold til en slags vestlig 
normalitet når introduksjonsprogrammet settes ut i livet i kommunene. 
Noe av bakgrunnen for å gjøre introduksjonsordningen obligatorisk var målet om 
likestilling, både mellom innvandrerbefolkningen og nordmenn, og mellom kvinner og menn. 
Ellen Andenes (2010) sier at diskurs og praksis som er ment å skape likestilling, også kan 
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produsere ulikestilling. Det er illegitimt å diskriminere på grunn av hudfarge, men det er 
akseptabelt å henvise til antagelser om språk som grunnlag for å hevde at noen ikke passer inn 
(Andenes, 2010). Andenes (2010) har studert arbeidsplasser der det ble snakket mye om 
ansatte som ikke kunne nok norsk. Hun hevder at dette var en belastning for mange 
arbeidstakere, og at reaksjonen for noen av dem var å bli tause. Derfor kan det være like 
viktig å rette blikket mot omgivelsene og ikke bare på individuelle forhold når man skal finne 
forklaringer på hvorfor noen ikke lærer norsk så raskt som man forventer, og når man skal 
finne tiltak for å gjøre opplæringen bedre.  
1.4 Oppgavens innhold og struktur 
Vi valgte en kvalitativ intervjuundersøkelse som metode for innsamling av data til denne 
oppgaven. Først gjennomførte vi en pilotering av intervjuundersøkelsen ved et 
interkommunalt voksenopplæringssenter. Selve datainnsamlingen foretok vi ved to 
kommunale voksenopplæringssentre, der vi intervjuet rektorene og kvinnelige deltakere i 
introduksjonsprogrammet. Vi kommer nærmere tilbake til beskrivelse av 
voksenopplæringssentrene i analysekapitlet, og til piloteringen i metodekapitlet.  
Kapittel 2 er en kort presentasjon av introduksjonsordningen. Vi presenterer 
introduksjonsloven, læreplan i norsk og samfunnskunnskap, og noen hovedtrekk fra St.meld. 
49 (2003-2004). Disse dokumentene er sentrale styringsdokumenter, og vi mener 
dokumentene er relevante som bakgrunn for å forstå introduksjonsordningen, og hvilke 
rammer som settes for rektors handlingsrom sett fra et styringsperspektiv. I dette kapitlet 
presenterer vi også tidligere forskning på introduksjonsordningen og norskopplæringen som 
er relevant for vår oppgave. 
Kapittel 3 er oppgavens teoretiske del. Vi tar utgangspunkt i teorier om rektors roller 
og handlingsrom, der Bergs (2000) teori om ledelse, benevnt som styring av skolen og styring 
i skolen er sentral. Videre vil vi presentere teorier om inkluderende ledelse, der kollektive 
prosesser som involverer både lærere og elever blir fremholdt som viktig for inkludering 
(Gale, 2000; Ryan, 2006; Lillejord & Tolo, 2006; Vedøy, 2008; Andersen & Ottesen, 2011). 
Siden vår undersøkelse gjelder voksenopplæring, er teorier om voksnes læring er relevant. I 
slike teorier vektlegges både deltakelse, medbestemmelse og motivasjon dersom man skal 
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lykkes med opplæring for voksne. Vi henter teoretiske perspektiver fra Knowles (1980), 
Wahlgren (2010) og Illeris (2001). 
Kapittel 4 er metodedelen av oppgaven. Her gjør vi rede for hvilken 
forskningsmetodikk vi har brukt, kvalitativ metode, valg av informanter og gjennomføring av 
datainnsamlingen. Deretter gjør vi rede for analysen. Til slutt vurderer vi styrker og svakheter 
ved undersøkelsen, som troverdighet, holdbarhet og etterprøvbarhet.  
Kapittel 5 er oppgavens empiriske del. I dette kapitlet gir vi først en kort beskrivelse 
av de to opplæringssentrene i studien, før vi presenterer og analyserer dataene. Vi deler inn 
presentasjonen tematisk med utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspørsmålene. 
Etter hvert hovedavsnitt foretar vi en kort oppsummering av funn.   
Kapittel 6 er oppgavens drøftingsdel. Her sammenholder vi funnene med de teoretiske 
perspektivene i kapittel 3. Først drøfter vi rektors forståelse av sin rolle og rektors 
handlingsrom i lys av Bergs teori om styring i og styring av skolen, og teorier om 
inkluderende ledelse. Perspektiver på inkluderende ledelse trekkes også inn i drøftingen av 
hvordan kvinnelige deltakere opplever norskopplæringen, og hvordan deres rett til 
medbestemmelse blir ivaretatt. Her trekker vi også inn teorier om voksnes læring.   
Kapittel 7 er oppgavens avslutning. Her oppsummerer vi funn og drøftinger og 
konkluderer i forhold til problemstilling og forskningsspørsmål. I dette kapitlet peker vi på 
mulige implikasjoner for ledelse av opplæringssentre for voksne. Til slutt peker vi på behovet 
for videre forskning. 
Intervjuguidene er lagt ved oppgaven som vedlegg. 
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2 Introduksjonsprogrammet  
I dette kapitlet vil vi kort beskrive introduksjonsordningen. Vi presenterer sentrale 
styringsdokumenter som introduksjonsloven, læreplanen og noen funn fra tidligere forskning 
på ordningen.  
Lov om introduksjonsordning for nyankomne innvandrere (introduksjonsloven) ble 
vedtatt 4. juli 2003. Loven trådte i kraft 1. september samme år, først som en frivillig ordning 
for kommunene. Fra 1. september 2004 ble introduksjonsprogrammet gjort obligatorisk for 
alle kommuner som bosetter flyktninger. Selve loven har blitt endret flere ganger, og den er i 
dag mer omfattende enn den loven som først ble vedtatt. Loven heter i dag Lov om 
introduksjonsordning og norskopplæring for nyankomne innvandrere (introduksjonsloven). I 
Rundskriv Q-20/2012 finner vi både selve lovteksten, veiledende retningslinjer til loven, 
forskrifter, veiledende retningslinjer til forskriftene, og vedlegg som omhandler loven. 
Introduksjonsloven § 1 uttrykker lovens formål slik: ”Formålet med denne loven er å 
styrke nyankomne innvandreres mulighet for deltakelse i yrkes- og samfunnslivet, og deres 
økonomiske selvstendighet.” (Rundskriv Q-20/2012). Det er kommunene som har ansvaret 
for å sørge for introduksjonsprogram for nyankomne innvandrere (introduksjonsloven § 3).  
Kommunene skal tilby et heldagsprogram som er individuelt tilpasset den enkelte. 
Programmet skal gi grunnleggende ferdigheter i norsk og innsikt i norsk samfunnsliv, samt 
forberede for deltakelse i yrkesliv og/eller utdanning. Personer som deltar i 
introduksjonsprogrammet har krav på introduksjonsstønad.  
NAV har en sentral rolle i utarbeidelsen av og gjennomføringen av 
introduksjonsprogrammet. Dette vil kreve samarbeid mellom NAV og 
skolene/opplæringssentrene som gjennomfører norskopplæringen. En lovendring fra 1.juli 
2011 innførte obligatoriske avsluttende prøver for alle som er omfattet av rett og plikt til 
norsk og samfunnskunnskap. I tillegg ble det innført statlig tilsyn og kommunal internkontroll 
med kommunens forvaltning av ordningene etter introduksjonsloven. 
 I forordet til Rundskriv Q-20/2012 skriver minister for Barne- likestillings- og 
inkluderingsdepartementet at «Hovedtanken med introduksjonsloven er å styrke grupper av 
nyankomne innvandreres muligheter for raskt å komme ut i jobb. Arbeid er nøkkelen til 
deltakelse i samfunnet». Deltakelse i arbeidslivet som mål og som middel til inkludering var 
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også sterkt vektlagt i Stortingsmelding nr. 49 (2003-2004) Mangfold gjennom inkludering og 
deltakelse. Ansvar og frihet. Denne stortingsmeldingen gjør rede for bakgrunnen for, og 
innholdet i introduksjonsordningen. Her presenteres nye politiske mål for 
samfunnstilknytning langs to dimensjoner. Den ene dimensjonen omhandler deltakelse og 
levekår, den andre omhandler samfunnstilknytning og tilhørighet. Det skilles mellom mål for 
personer som har innvandret til Norge som voksne, og personer som har tilbrakt mesteparten 
eller hele oppveksten i Norge. Dette fordi man har kunnskap om ekstra utfordringer og 
ulemper som det medfører å innvandre til Norge. Likevel er målet for alle uansett størst mulig 
økonomisk selvforsørgelse, og at voksne innvandrere bør komme i inntektsgivende arbeid og 
ikke trenge offentlig økonomisk støtte. Videre sies det at Regjeringen forventer at innvandrere 
setter seg inn i og respekterer grunnlaget for norsk samfunnsliv og politikk, selv om voksne 
innvandrere er formet i andre samfunn enn det norske.  Det er også påpekt at foreldre må ha 
innsikt i hvordan det norske samfunnet fungerer, slik at de kan veilede barna i dette 
samfunnet. Og for å kunne dette, må de voksne lære seg norsk. (St.meld.nr.49 (2003-2004)). 
 Fra 1. september 2005 ble obligatorisk opplæring i norsk og samfunnskunnskap 
innført etter en endring i introduksjonsloven. Bakgrunnen var blant annet at regjeringen mente 
det hadde vært for lite forpliktende å melde seg på og fullføre norskopplæringen, og at 
tilbudet hadde begrenset omfang i enkelte kommuner. Flyktninger og personer med opphold 
på humanitært grunnlag har nå både rett og plikt til å delta i introduksjonsprogrammet, og 
dermed til opplæring i norsk og samfunnskunnskap i et visst antall timer. Opplæringen er 
gratis for denne gruppen. Samtidig innebar endringene at ble det satt en ramme på fem år for 
gjennomføring av opplæringen, og det ble utarbeidet ny læreplan som inneholdt mål, 
organisering og innhold i norskopplæringen (St.meld. nr. 49. (2003-2004)). I 
stortingsmeldingen blir det ytterligere understreket at introduksjonsordningen både vil bidra 
til at nyankomne innvandrere raskere kommer i arbeid og blir selvhjulpne, og at foreldre med 
innvandrerbakgrunn raskt kommer i arbeid og lærer å kjenne det norske samfunnet. Dette vil 
igjen kunne ha positiv innvirkning på barnas skolegang og utvikling. Det blir fremholdt at 
Utlendingsdirektoratet vil formidle kunnskap til kommunene om hvordan kommunene kan 
legge inn foreldrerettede tiltak i introduksjonsprogrammet, om spørsmål som gjelder oppvekst 
og oppdragelse under nye forhold i Norge.  Å ha gjennomført norskopplæringen er en 
forutsetning for permanent bosettingstillatelse, og for å få norsk statsborgerskap.   
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 De ulike forvaltningsorganene har ansvar for at tiltak blir utviklet og tilpasset personer 
med innvandrerbakgrunn innen sin sektor. Men for at ansvaret for denne gruppen ikke skal 
pulveriseres, har Kommunal- og regionaldepartementet fått et særskilt ansvar for samordning 
av politikkutvikling på dette feltet (St.meld. 49 (2003-2004)). Regjeringen sier i St. meld. 49 
(2003-2004) at det er behov for både å styrke sektoransvaret, og å styrke Kommunal- og 
regionaldepartementets (KRDs) rolle som samordningsorgan. Det sies også i denne 
meldingen at manglende målsettinger innen den enkelte sektormyndighet, er en viktig årsak 
til at introduksjons-, integrerings- og inkluderingsarbeidet overfor nye innvandrere ikke har 
vært drevet effektivt nok (St.meld. 49 (2003-2004)). Som ledd i at Kommunal- og 
regionaldepartementet skulle ha det overordna ansvaret for tiltak og politikkutvikling for 
personer med innvandrerbakgrunn, ble også introduksjonsloven lagt inn under KRD. Og fra 1. 
januar 2004 overtok KRD også det økonomiske og administrative ansvaret for 
norskopplæringen av voksne innvandrere. Tidligere hadde Utdannings- og 
forskningsdepartementet hatt dette ansvaret (St.meld. 49 (2003-2004)).  
 Kommunal- og regionaldepartementet har også det overordna ansvaret for styring av 
Utlendingsdirektoratet (UDI). UDI har ansvar for iverksetting av innvandrings-, flyktning- og 
integreringspolitikken. Selve integreringsarbeidet skal skje i kommunene, og kommunene er 
derfor UDIs viktigste målgruppe når det gjelder integreringsarbeid (St.meld. 49 (2003-2004)). 
I St. meld. 49 (2003-2004) påpekes det at UDIs rolle som organ som avgjør søknader etter 
utlendingsloven, kan skape legitimitetsproblemer i forhold til arbeidet med 
integreringsspørsmål. I samme stortingsmelding varsles mulige endringer i organiseringen når 
det gjelder arbeidet med integrering, fordi det er uklarheter om de ulike forvaltningsorganenes 
roller og oppgaver på integreringsfeltet. 
 Kommunal handlefrihet og kommunalt selvstyre blir i St. meld. 49 (2003-2004) 
fremholdt som viktige prinsipper som også gjelder for politikk for personer med 
innvandrerbakgrunn. Derfor skjer statlig styring gjennom fastsetting av overordnede mål og 
utforming av rammer. Men fra 1. september 2004 er kommunene lovpålagt å tilby bosatte 
innvandrere et introduksjonsprogram, og fra 1. januar 2005 er kommunene også lovpålagt å 
tilby norskopplæring for voksne innvandrere. Kommunene skal organisere opplæringen i 
henhold til de målsettinger, krav og retningslinjer som er fastsatt i introduksjonsloven med 
forskrifter. 
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Mål og resultatstyring av introduksjonsordningen er blant annet nedfelt i Rundskriv 
4/12 fra IMDI. Her går det fram at tilskuddsordningen skal fremme effektivitet, 
gjennomstrømning og resultater i opplæringen. Kommunene står friere med hensyn til bruk av 
midlene enn ved tidligere tilskuddsordning, og har mulighet til å beholde et eventuelt 
overskudd hvis de effektiviserer opplæringen gjennom hensiktsmessig organisering og god 
kvalitet. I 2012 vil tilskuddet være på 6 500 kroner per beståtte muntlig og skriftlig del av 
Norskprøve 2 og 3. Dette innebærer at resultattilskuddet vil kunne variere fra 6 500 til 26 000 
per person, avhengig av hvor mange prøver den enkelte går opp til og består. 
Introduksjonsloven pålegger også kommunene å rapportere gjennomført opplæring norsk og 
samfunnskunnskap i Nasjonalt introduksjonsregister (NIR) (Rundskriv 4/12 fra IMDI). 
2.1 Læreplan i norsk  
Læreplanen i norsk bygger på et felles europeisk rammeverk utarbeidet av Europarådet. 
Rammeverket inneholder en beskrivelse av språkferdighetene lytte, snakke, samtale, lese og 
skrive på tre nivåer, elementært, selvstendig og avansert.  Planen bygger på kompetansemål, 
og er inndelt i domener; det personlige og det offentlige domenet, opplæringsdomenet og 
arbeidslivsdomenet. Læreplanen legger opp til at opplæringen skal organiseres i tre spor, 
basert på deltakernes forutsetninger. Inndelingen i spor skal sikre deltakerne størst mulig grad 
av tilpasset opplæring. Det skal utarbeides en individuell plan, og den skal utarbeides i 
samarbeid med deltakeren.  
Læringssynet bygger på at språk læres gjennom kommunikasjon og samhandling med 
andre. Beskrivelsene i rammeverket er formulert som «kan-utsagn», og er tenkt som 
utgangspunkt for å formulere læringsmål, velge læringsaktiviteter og evaluere læringsmål. 
Egenvurdering og formativ vurdering står sentralt. Det er understreket at deltakerne må få 
hjelp til å utvikle læringsstrategier. Dette dreier seg om å planlegge, ha overblikk over, og 
evaluere læringsprosessen for å kunne styre egen læring. Om læreren blir det sagt at hun må 
være både ekspert, veileder og formidler. 
Morsmålets betydning blir trukket inn flere steder i læreplanen. For deltakere på spor 1 
vil morsmålet være et viktig redskap i arbeidet med å skaffe seg skriftspråklige ferdigheter, og 
et viktig redskap i tilegnelsen av det nye språket generelt.  
20 
 
2.2 Forskning på Introduksjonsprogrammet  
Innføringen av introduksjonsordningen innebar en stor reform og et veiskille for kommunenes 
arbeid med nyankomne innvandrere (Kavli, Hagelund og Bråthen, 2007). NOU (2011: 14) 
omtaler introduksjonsprogrammet som regjeringens viktigste virkemiddel for kvalifisering av 
nyankomne flyktninger og deres familier. St.meld. nr. 49 (2003-2004) fremholder at 
forskning, dokumentasjon og utviklingsarbeid er viktig for å kunne følge med på utviklingen, 
målrette regjeringens politikk og evaluere effekten av den politikken og de tiltakene som 
iverksettes (s. 126). Vi vil her nevne noen av de undersøkelsene som har blitt utført når det 
gjelder introduksjonsordningen/norskopplæringen i introduksjonsordningen. 
Rambøll har gjennomført en analyse av kommunenes resultatoppnåelse i 
introduksjonsordningen i perioden desember 2010 til juni 2011 (Rambøll, 2011). Rapporten 
fra Rambøll viser at det var nedgang i resultatet (målt i antall personer som går over i arbeid 
eller utdanning), for 2009, og at det var betydelig variasjon mellom kommunene både når det 
gjelder resultat, og når det gjelder hvilken type kvalifiseringsprogrammer som blir tilbudt. Det 
er store forskjeller mellom kommunene i graden av mål- og resultatstyring av 
introduksjonsordningen, og det er store forskjeller blant kommunene i hvilken grad 
introduksjonsordningen er forankret i politisk og administrativ ledelse. Det er ikke én 
forklaringsfaktor som kan forklare variasjonen i resultatene, men bedre samarbeid mellom 
aktørene antas å gi bedre resultat. I tillegg har god lederforankring betydning for resultatene. 
Det kommer også frem i denne undersøkelsen at ledere for introduksjonsprogrammet i noen 
kommuner mener norskopplæringen ikke har tilstrekkelig høy kvalitet (Rambøll, 2011). 
Djuve, Kavli og Hagelund (2011) viser at det er ulikheter i programtilbud mellom 
kvinner og menn, og samarbeidet med NAV om tiltak for kvinner er mer begrenset enn det er 
for menn.  Kvinner har mer sykefravær og avbrudd i programmet, og kommunene 
samarbeider i mindre grad med NAV om tiltak for kvinner. Djuve (2010) sier at 
introduksjonsordningen fra 2002 representerer et vannskille i politikken, der staten gjennom 
loven tok kontroll og standardiserte det lokale integreringsarbeidet. Hun formulerte en 
hypotese om tre mulige svikt: Styringssvikt, markedssvikt og moralsk svikt. Djuve (2010) sier 
videre at implementeringen av introduksjonsordningen har betydelige utfordringer. 
Utfordringene er knyttet til skjønnsbruk, brukermedvirkning og individuell tilpasning i vedtak 
og individuelle planer. Dette har konsekvenser for ordningens legitimitet, og at dersom man 
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ikke lykkes med brukermedvirkningen, kan ordningen oppleves som illegitim inngripen i 
personlig autonomi (Djuve, 2010).  
Vi antar at dersom ordningen oppleves som inngripen i personlig autonomi, vil dette 
kunne ha betydning for motivasjon, opplevelsen av selvstendighet og deltakerorientering, noe 
som igjen vil kunne ha betydning for læringsutbyttet og resultatoppnåelsen i 
introduksjonsprogrammet. Drøpping og Kavli (2002) påpeker at for både kvinner og menn er 
motivasjonen for å lære norsk i hovedsak knyttet til ønsket om mer utdanning og jobb. 
Kvinnene vurderer i langt større grad enn menn norskferdigheter som viktige for deltakelse på 
andre samfunnsområder, men imidlertid fullfører kvinner sjeldnere norskopplæringen enn 
menn. Drøpping og Kavli (2002) sier også at kvinners omsorgsarbeid slår ut på to måter. Det 
er på den ene siden en sterk motivasjonsfaktor for å fullføre opplæringen, men det kan også 
være en betydelig barriere mot å fullføre, dersom omsorgsarbeidet ikke lar seg kombinere 
med norskopplæring.  
Norskopplæringen er som tidligere nevnt en sentral del av introduksjonsprogrammet. 
En brukerundersøkelse gjennomført av Rambøll (IMDI, 2011), viser at deltakerne jevnt over 
er motiverte for å lære norsk og er generelt fornøyde med innholdet i undervisningen og med 
lærerne, men de ønsker mer øvelse i muntlig norsk. Det er en utfordring å få tilpasset 
undervisningen godt nok til eget nivå og progresjon, og det er ulik erfaring om språkpraksis er 
nyttig for å lære norsk. Undersøkelsen viser at mange deltakere ikke kjenner til at de har 
individuell plan, og at det er et potensiale for å utvikle bruken av deltakerråd. Noen trekker 
frem lang reisevei som en utfordring. Dette er områder vi kommer inn på i intervjuene med 
kvinnene.  
Denne gjennomgangen av introduksjonsprogrammet viser at deltakerne i 
norskopplæringen er motiverte for å lære norsk, og at både deltakelse i arbeidslivet og 
omsorgsarbeid kan være motivasjonsfaktor. Samtidig viser mye av forskningen at kvinner og 
menn kommer ulikt ut både når det gjelder innholdet i programmet, og når det gjelder resultat. 
Det er utfordringer knyttet til programmet når det gjelder tilrettelegging og tilpasning, for 
eksempel når det gjelder omsorgsoppgaver. Videre er det utfordringer knyttet til 
medbestemmelse, noe både introduksjonsprogrammet og læreplanen i norsk forutsetter. 
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3 Teoretiske perspektiver 
3.1 Innledning 
I kapittel 3 presenterer vi teoretiske perspektiver som danner grunnlag for drøftingen av vårt 
datamateriale, der målet er å svare på problemstillingen: «Hvordan ledes norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet?» Undersøkelsen handler om rektors 
rolle som leder av norskopplæringen, og om kvinners deltakelse og medbestemmelse i 
opplæringen.  
Ledelse av skoler er et sentralt tema når det gjelder skoleutvikling og elevenes 
læringsutbytte. Skoleledelse blir ofte trukket fram som et virkemiddel for å styrke kvaliteten 
på opplæringen. Vi har vist tidligere i oppgaven at det er utfordringer når det gjelder resultat 
og gjennomstrømming i norskopplæringen for voksne. Rambølls analyse av kommunenes 
resultatoppnåelse i introduksjonsordningen viser at lederforankring også har betydning for 
resultatene på dette området (Rambøll, 2011). For å belyse forskningsspørsmålet: «Hvordan 
forstår rektor sin rolle og hvordan definerer rektor sitt handlingsrom som leder for 
norskopplæringen i introduksjonsprogrammet?» tar vi for oss teorier om styring av skolen og 
styring i skolen. Voksenopplæringssentrene vi undersøker kan betegnes som multikulturelle 
skoler for voksne. Vi presenterer derfor også ledelsesutfordringer knyttet til inkluderende 
ledelse i multikulturelle skoler. Den tilgjengelige forskningen som gjelder ledelse i 
multikulturelle skoler gjelder i hovedsak grunn- og videregående skoler. Vi mener likevel at 
denne forskningen også vil være relevant for å belyse ledelse av multikulturelle 
voksenopplæringssentre.  
Vårt andre er forskningsspørsmål er: «Hvordan opplever kvinnelige deltakere 
norskopplæringen i introduksjonsprogrammet og i hvilken grad erfarer de at deres rett til 
medbestemmelse blir ivaretatt?» Dette spørsmålet vil vi belyse ved hjelp av teoretiske 
perspektiver på inkluderende ledelse, og på voksnes læring, som vi presenterer i siste del av 
teorikapitlet. Kunnskap om voksnes læring er også relevant når det gjelder ledelse av 
norskopplæring for voksne i introduksjonsprogrammet.  
3.2 Rektors rolle og handlingsrom 
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I følge Lillejord (2011) har det tradisjonelt ikke vært en skoleleders oppgave å lede skolens 
pedagogiske arbeid, men heller å ha ansvar for organisasjonen rundt undervisningen. 
Skoleleders ansvar var tidligere i hovedsak å drive skolen innen gjeldende budsjettrammer, og 
se til at lover, regler og forskrifter ble overholdt. Lærerne jobbet isolert fra hverandre i hvert 
sitt klasserom, og hadde ansvar for det faglige, noe rektor ikke blandet seg inn i. Dette ble 
omtalt som løse koblinger med lite kunnskapsoverføring mellom de forskjellige enhetene. 
Teorien om løse koblinger legger til grunn at alle avgjørelser som angår utdanningens faglige 
kjerne blir tatt i klasserommet. Dette vil si at lærerne blant annet bestemmer både innhold, 
organisering, metoder og elevvurdering, mens rektor ikke involverer seg i de faglige 
spørsmålene (Lillejord, 2011). Dette har imidlertid endret seg, og i dag blir det stilt helt andre 
krav og forventninger til rektor (Lillejord, 2011). Nye krav til skoleledere finnes også igjen i 
flere offentlige styringsdokumenter, som i Stortingsmelding nr. 19 (2009-2010) Tid til læring. 
Her framgår det at det forventes tydelig ledelse på alle nivåer, og økt grad av 
profesjonalisering av skolens lederfunksjoner. Ifølge Lillejord (2011) har det vært en gradvis 
overgang til økt ansvarliggjøring gjennom mål- og resultatstyring. Rektor er gjort ansvarlig 
for det faglige arbeidet i skolen, og forventes å stramme inn de løse koblingene som har vært i 
skolen (Lillejord, 2011).  
Møller (2006) trekker også frem internasjonale studier som viser ledelsens betydning 
for resultater i skolen. God ledelsespraksis er i følge Møller (2006) blant annet å gi retning, å 
bidra til personalutvikling og å påvirke utviklingen av organisasjonen. Hun påpeker blant 
annet rektors faglige autoritet, som synes å være grunnleggende for å kunne utnytte 
handlingsrommet. Rektors autoritet er både personlig og kontekstuell, og sentral for tillit 
nedenfra i skolesystemet og ovenfra i systemet. Møller (2006) påpeker at den formelle 
ledelsesfunksjonen i skolen er sammensatt og motsetningsfull, og det er mange oppgaver som 
konkurrerer om begrenset tid. 
Berg, (2000) knytter primært styringsbegrepet ” til påvirkning i en bestemt retning, og 
til påvirkningens innhold og former” (s. 55). Berg (2000) skiller mellom styring av skolen og 
styring i skolen. Styring av skolen er knyttet til et formelt oppdrag, en ”oppgave som 
uttrykker en forpliktelse, og et ansvar som er forbundet med denne forpliktelsen” (Berg, 2000, 
s. 56). Styring i skolen er knyttet til en ”uformell påvirkning som i sitt opphav springer ut av 
skolens historisk og samfunnsstrukturelt betingede verdigrunnlag” (Berg, 2000, s. 56).  Berg 
(2000) omtaler, i likhet med Møller (2004), begrepene legalitet og legitimitet i sine teoretiske 
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perspektiver om styring av og styring i skolen. Leder må i tillegg til å ha legal makt for å 
styre, også ha legitim makt (Møller, 2004). Legalitet handler om det formelle oppdraget 
knyttet til styringen, mens legitimitet handler om grunnlaget for den uformelle styringen 
knyttet til tillit og aksept (Møller, 1996). Rektors rolle er dermed knyttet til det formelle 
oppdraget som arbeidsgiver og forvalter av formelle lov- og regelverk, benevnt som styring 
av skolen. Samtidig er rektors rolle knyttet til tillit fra skolens ansatte, deltakere og 
samarbeidspartnere, benevnt som styring i skolen.  
Styring av skolen markerer de ytre grensene for en skoles virksomhet (Berg, 2000). De 
ytre grensene kan studeres i et legalitetsperspektiv, og kommer til uttrykk gjennom lover og 
regler, styringsdokumenter, økonomiske rammer, utdanningspolitikk, læreplaner. Men disse 
grensene er ikke absolutte, og må også ses i lys av hvilke tolkninger som blir gjort i skolen av 
dokumentene og av intensjonene i dem (Berg, 2000). For voksenopplæringssentrene vil de 
ytre grensene være bestemt av utdannings- og integreringspolitikk, introduksjonsloven, 
nasjonalt introduksjonsregister (NIR), økonomiske tilskuddsordninger, læreplaner, krav om 
resultatoppnåelse, tidsfrister for gjennomføring av opplæring og eventuelt andre nasjonale og 
kommunale føringer.  
Styring i skolen handler om sosialt bestemt legitimitet knyttet til skolens kultur og 
tradisjon, slik som holdninger til deltakere og samarbeidspartnere, skolekode, lærernes 
pedagogiske grunnsyn og praksis (Berg, 2000). Skolekultur beskriver Berg som «et usynlig 
regelsystem som på uformelt plan styrer den pedagogiske og administrative virksomheten ved 
den enkelte skole» (Berg, 2000, s. 15). Dette usynlige regelsystemet omtaler Berg (2000) som 
skolens indre grenser. Rektors handlingsrom vil ligge mellom ytre og indre grenser. Dette er 
rommet for lokal skoleutvikling (Berg, 2000). Rektor må forstå og gjenkjenne både ytre og 
indre grenser for å vite hvilket handlingsrom hun har. Skoleledere vil kunne tolke 
handlingsrommet ulikt, noe som påvirker rektors rolleutøvelse (Møller & Ottesen, 2011). 
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Bergs teori om styring i og av skolen framstilles i følgende modell: 
. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 1: Bergs friromsmodell (Berg, 2000, s. 28)  
 
De ytre grensene er markert med en stiplet linje, for å illustrere at ytre grenser ikke bare blir 
bestemt av ytre betingelser, men også av skoleaktørenes fortolkninger. De ytre betingelsene 
må ses i lys av hvordan skoleeier og rektor tolker de nasjonale føringene og målsettingene. I 
vår studie har vi spurt ”Hvordan forstår rektor sin rolle og hvordan definerer rektor sitt 
handlingsrom som leder for norskopplæringen i introduksjonsprogrammet?”. I undersøkelsen 
vil vi finne ut hvordan rektorene forholder seg til føringer og forventninger fra nasjonale 
myndigheter og kommunale skoleeiere, som vil være de ytre rammene for styring, og hvordan 
rektorene definerer sitt handlingsrom på bakgrunn av dette.   
Berg (2000) hevder at skolekulturer kan bære med seg en pedagogisk arv som 
innbefattes i begrepet «den skjulte læreplanen» (s. 114). Den skjulte læreplanen kan i følge 
 
Ikke-utnyttet 
handlingsrom som kan 
utnyttes ved utvikling av 
organisasjonen (OU). 
Indre grenser, det vil si 
styring i skolen. Studeres 
i et legitimitetsperspektiv. 
Ytre grenser, det vil si styring 
av skolen. Studeres i et 
legalitetsperspektiv. 
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Berg (2000) gi seg utslag i en klasseromspraksis som er preget av en aktiv og tradisjonell 
lærerrolle som styrer, planlegger, tar initiativ, fordeler oppgaver, snakker mye og stiller 
spørsmål som læreren alt vet svaret på. Læreren har fasiten og styrer undervisningen. 
Elevrollen kan beskrives som mottakende og passiv. Lærerrollen som Berg (2000) her 
beskriver, står i kontrast til en lærerrolle som er mer samarbeidsorientert, og som legger til 
rette for en aktiv og deltakende elevrolle. En aktiv rolle for den som skal lære, vektlegger 
også Knowles (1980) i sine perspektiver på voksnes læring. I følge Knowles (1980), bør 
lærere som skal undervise voksne først og fremst veilede og tilrettelegge for den som skal 
lære. I likhet med Knowles (1980) framhever også Illeris (2001), at voksne er i stand til å ta 
ansvar for egen læring, noe som også fordrer en aktiv rolle. En aktiv deltakerrolle innebærer 
at den voksne selv bør velge  målene for opplæringen (Wahlgren, 2010). Medbestemmelse og 
brukermedvirkning er også vektlagt i introduksjonsloven. Dette innebærer blant annet at 
individuell plan skal utarbeides i samråd med deltakerne (introduksjonsloven § 6). Men 
muligheten for selvbestemmelse er her begrenset, for dersom deltakeren er uenig med 
kommunen om innholdet i planen, så er det kommunen som bestemmer (Rundskriv Q-
20/2012).   
Skolens kultur og lærerroller har betydning for styring i skolen (Berg, 2000). 
Lærerrollen i en skole preget av «den skjulte lærerplanen» betegner Berg (2000) som 
avgrenset lærerprofesjonalitet. Avgrenset lærerprofesjonalitet vil si en lærerrolle som er 
preget av individualitet, rigiditet og her-og-nå-orientering. En skole preget av «den skjulte 
læreplanen» og avgrenset lærerprofesjonalitet vil være preget av at hver lærer styrer i sitt 
klasserom, det er lite samarbeid, og lite innblanding i klasseromspraksisen fra ledelsens side. 
Denne kulturen er preget av lite deling av kunnskap mellom de ulike enhetene i skolen (Berg, 
2000). I likhet med Berg (2000) omtaler også Lillejord (2011) skolekulturer preget av lite 
overføring av kunnskap mellom de ulike delene. Den faglige kjerne er i klasserommet hos 
lærerne, mens ledelsen mer likner et fjernt byråkrati. Som vi har sett over, betegnes dette som 
systemer med løse koblinger (Lillejord, 2011) Slike løse koblinger er lette å koordinere, men 
vanskelige å endre. I motsetning til avgrenset lærerprofesjonalitet vil utvidet 
lærerprofesjonalitet kjennetegnes av samarbeid, fleksibilitet og framtidsorientering (Berg, 
2000). En skolekultur som bærer preg av utvidet lærerprofesjonalitet vil være en forutsetning 
for at skoler skal kunne være lærende organisasjoner. Roald (2008) viser til at myndighetene 
forventer at skoleledere evner å bygge opp skoler til lærende organisasjoner.  
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Skolen som lærende organisasjon innebærer blant annet å kombinere forståelse for 
skolens historie med klare forventninger om fremtiden, utprøving og systematisk refleksjon i 
utviklingsarbeidet, og å benytte utviklingsstrategier i formelle strukturer, samtidig som en tar 
vare på uformelle forhold, og kontakt og samspill med omgivelsene (Roald, 2008). Dersom en 
skole skal kunne utvikle seg og benytte det uutnyttede handlingsrommet mellom ytre og indre 
grenser, må skolen ha en aktørberedskap (Berg, 2000). Aktørberedskap handler om evne til 
endring og utvikling, og om hvorvidt en organisasjonskultur er mottakelig for endringsarbeid 
i praksis. For å nå målene i introduksjonsprogrammet og norskopplæringen om at deltakerne 
skal kvalifiseres for arbeid eller videre utdannelse og deltakelse i samfunnslivet for øvrig, vil 
også voksenopplæringssentrene være avhengig av å ha en aktørberedskap. 
Opplæringssentrene må arbeide mot å være lærende organisasjoner for å oppfylle 
forventninger både fra de voksne deltakerne og fra myndighetene. Hva er så spesielt for 
rektors handlingsrom når det gjelder norskopplæring for voksne flyktninger i 
introduksjonsprogrammet? For å belyse dette nærmere har vi tatt for oss perspektiver på 
inkluderende ledelse. 
3.3 Inkluderende ledelse 
Voksenopplæringssentrene har deltakere fra mange forskjellige nasjoner og med ulik 
kulturbakgrunn. Et mangfold av deltakere fører ikke automatisk til inkluderende ledelse. I 
likhet med andre skoler, vil rektorene ved disse sentrene også stå overfor dilemmaer. Rektor 
må ta hensyn til ulike deltakeres individuelle frihet i skolen og alles ansvar for fellesskapet 
(Vedøy, 2008). I følge Lillejord og Tolo (2006) kan det se ut som om ledelse av flerkulturell 
skole er mer utfordrende og stiller andre krav til ledelse enn ledelse av monokulturell skole. 
Ifølge Vedøy (2008) handler rektors dilemmaer i flerkulturelle skoler blant annet om hvordan 
ressursene skal fordeles, og hva som er viktig å fokusere på og prioritere. Hvilke måter 
prioriteringene blir gjort og hva som blir vektlagt vil ha betydning for deltakerne. Vedøy 
(2008) stiller følgende spørsmål: 
Hvilket etisk og moralsk grunnlag opererer opplæringen innenfor? Hvem blir inkludert 
i dette arbeidet? Hvem blir ekskludert? Hvor blir makten plassert? Hvem ligger tilliten 
mellom? Hvilke stemmer blir hørt? Hvem er tause? Hvem føler de bidrar med noe 
verdifullt? Gjennom ulike måter å forholde seg til disse spørsmålene på må det 
manøvreres i forhold til dilemmaet kontroll og styring vs. frigjøring og myndiggjøring.  
(Vedøy, 2008, s. 38). 
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Spørsmålene Vedøy stiller er sentrale for rektors roller og ansvar. Ledere i multikulturelle 
skoler er forpliktet til å skulle bidra bidra til sosial rettferdighet (Andersen & Ottesen, 2011). 
Sosial rettferdighet innebærer ifølge Ryan (2006) at alle kan delta og bidra til samfunnets 
goder. For at ledelse skal være genuint inkluderende, krever det likeverdige og horisontale 
relasjoner på tvers av kulturer, klasser og kjønn (Ryan, 2006). Andersen og Ottesen (2011) 
påpeker at lærere og elever må utvikle kunnskap om kulturelt mangfold, for å oppnå sosial 
rettferdighet. Videre hevder de at lærere og elever må arbeide for inkludering og ivareta alle 
elevene. Dette er i tråd med Ryan (2006) som sier at det er sentralt for inkluderende ledelse å 
sikre at alle har en stemme. Urettferdighet bør gjenkjennes ved kritisk bevissthet og kritisk 
dialog, og det bør oppmuntres til dialog (Ryan, 2006). I likhet med Ryan (2006) omtaler 
Andersen og Ottesen (2011) myndiggjøring av deltakere, spesielt de som er marginalisert, og 
sier at dette betyr å gi de som er marginalisert, muligheter til å utvikle kunnskaper, ferdigheter 
og mot til å delta i samfunnet (Andersen & Ottesen, 2011). Hvilke kunnskaper og ferdigheter 
blir så målt i opplæringen? 
I den politiske diskusjonen om minoritetsspråklige elever i norsk skole blir elevenes 
målbare skoleprestasjoner gjort til den viktigste indikatoren på integrering av 
minoritetsspråklige elever (Lillejord & Tolo, 2006). Ikke-målbare resultater blir ikke 
fremtredende. For vår studie vil dette bety at det er målbare resultater i form av prosent 
beståtte norskprøver i norskopplæringen og hvor mange som kommer ut i arbeid for 
introduksjonsprogrammet som blir de viktigste indikatorene på måloppnåelse.  
 Det postmoderne samfunn er, i følge Lillejord og Tolo (2006), kjennetegnet av 
multikulturell kompleksitet, med forventninger om at man skal samarbeide på tvers av 
språkforskjeller og kulturer hvor man som lærer i større grad må forholde seg til endringer og 
endringsprosesser. Reelt samarbeid får en annen betydning enn tidligere da det mer dreier seg 
om å bygge for eksempel distribuerte kompetanseenheter i skoleorganisasjonen hvor enhetene 
er drivkrefter for utvikling på sitt område. Alle skal ikke være like gode på alt. Dette er 
prinsippet bak en oppfatning om at ledelse er en distribuert aktivitet. Samarbeid i 
kompetanseenhetene og samarbeid innad i organisasjonen må initieres av en ledelse som både 
har fokus på relasjoner og som distribuerer ansvar og oppgaver (Lillejord & Tolo, 2006). 
Dette er i tråd med Bergs (2000) begreper om utvidet profesjonalitet og aktørberedskap, og 
Roalds (2008) perspektiver på lærende organisasjoner. Skolen må ha en aktørberedskap slik at 
den har evne til endring og utvikling (Berg, 2000), og myndighetene forventer at skoleledere 
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evner å bygge opp skoler til lærende organisasjoner (Roald, 2008). I en multikulturell skole 
innebærer endring og utvikling blant annet at skoleledere arbeider for inkludering.  
 Inkluderende ledelse innebærer at ledere utrettelig fremmer inkludering (Andersen & 
Ottesen, 2011). Ifølge Andersen og Ottesen (2011) er en særlig viktig oppgave å bygge 
kunnskap, både gjennom etter- og videreutdanning av personalet og ved å skape og utvikle 
arenaer for informasjon og kunnskapsutvikling blant skolens aktører.  Videre hevder de at det 
er nødvendig å skape arenaer for kommunikasjon om elevenes læring og kritiske dialoger der 
ekskluderende holdninger og praksiser oppdages, gjenkjennes og utfordres (Andersen & 
Ottesen, 2011). Det handler om å arbeide for å endre strukturer, politikk og 
undervisningspraksis som kan virke ekskluderende (Andersen & Ottesen, 2011). Dette er i 
tråd med Ryan (2006) som hevder at skoler som legger vekt på deltakerorientert læring og 
oppmuntrer til kritiske dialoger om undervisningspraksis, er mer inkluderende. 
Deltakerorientert læring er også i tråd med Knowles (1980), Illeris (2001) og Wahlgren 
(2010) sine perspektiver på voksnes læring. Inkluderende ledelse fordrer likeverdige og 
horisontale relasjoner, også på tvers av etnisitet og kjønn. Det er sentralt å sikre at alle i hele 
skolesamfunnet har en stemme og at kompleksiteten i kulturer anerkjennes (Ryan, 2006) 
  For å oppnå sosial rettferdighet må samfunnet være bygd opp slik at alle kan bli 
myndiggjort (empowered) og i stand til å delta og bidra (Ryan, 2006). Ifølge Gale (2000) vil 
sosial rettferdighet oppnås når goder, rettigheter og ansvar er fordelt likeverdig mellom 
individene i et samfunn. Ryan (2006) hevder at hierarkiske systemer ikke er forenelige med 
inkludering. I hierarkiske systemer vil de som ikke er privilegerte bli ekskludert. I tråd med 
dette påpeker Gale (2000) at skolesystemene ofte overser potensiale til de som ikke har 
«språk, kultur og verdier» tilhørende den verdsatte «klassen» i samfunnet. Ekskludering av 
marginaliserte grupper vil ikke være i tråd med introduksjonsprogrammets intensjoner om 
integrering. Introduksjonsloven inneholder bestemmelser om brukermedvirkning. For at 
brukermedvirkningen skal være reell, vil det være nødvendig å sikre at deltakerne i 
norskopplæringen og introduksjonsprogrammet gjøres i stand til å medvirke. Dette er også i 
tråd med perspektivene på voksnes læring fremført av Knowles (1980), Illeris (2001) og 
Wahlgren (2010). Disse blir presentert nærmere i neste kapittel.  
3.4 Voksnes læring 
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Siden deltakerne i norskopplæringen i introduksjonsprogrammet er voksne nyankomne 
flyktninger, er perspektiver på voksnes læring relevant både for å belyse ledelse av 
opplæringen og hvordan kvinnelige deltakere opplever norskopplæringen. Kunnskap om 
voksnes læring kan også være relevant når det gjelder å forstå kulturer på skolen som gir seg 
uttrykk i lærernes pedagogiske grunnsyn og holdninger. Kunnskap om voksnes læring er i 
tillegg relevant når rektor skal lede og tilrettelegge for kompetanseutvikling og pedagogisk 
utviklingsarbeid i skolen.  
Knowles opererer med begrepet andragogikk, og definerer dette som «(…) the art and 
science of helping adults learn (…)» (kunsten og vitenskapen som skal hjelpe voksne å lære) 
(Knowles, 1980, s. 43). Andragogikken er et sett antakelser om voksne i en læringssituasjon, 
og gir noen anbefalinger om planlegging, ledelse og evaluering av voksnes læring (Knowles, 
1980). Teorier om andragogikk har blitt kritisert fordi teoriene har hatt for sterkt fokus på 
individet. Det blir også hevdet at man ikke kan skille mellom andragogikk og pedagogikk, 
fordi voksne ikke lærer på andre måter enn barn og unge. Et motargument er at voksne er i en 
annen livssituasjon enn barn, har et annet erfaringsgrunnlag og er i annen utviklingsfase enn 
barn, og at disse forholdene påvirker læringssituasjonen for voksne. Sett fra dette perspektivet 
vil det være relevant å trekke inn teoretiske perspektiver som kan ha betydning for voksnes 
læring. 
Knowles (1980) skiller mellom indre og ytre motivasjon. Den ytre motivasjonen er 
knyttet til en belønning eller tvang fra omverdenen, mens den indre motivasjonen er knyttet til 
opplevd behov. Både Knowles (1980) og Wahlgren (2010) hevder at voksnes læring er mer 
motivert av indre faktorer enn av ytre, og at læringen er mer effektiv når den er styrt av indre 
motivasjon. Motivasjon for læring er knyttet til at deltakelse i opplæringen er frivillig 
(Wahlgren, 2010). Illeris (2001) påpeker også at deltakerorientering kan være vanskelig når 
voksne er i en utdannelsessituasjon som de ikke har bestemt selv. Dette kan også påvirke 
deres motivasjon for læring. Obligatorisk deltakelse i opplæring kan derfor være et hinder for 
læring, og vanskeliggjøre læringsprosessen. Introduksjonsordningen innebærer obligatorisk 
deltakelse, som vi kan kalle ytre motivasjon. Spørsmålet er da om obligatorisk deltakelse i 
norskopplæringen gjør at deltakernes motivasjon for læring blir mindre? Dette vil vi komme 
tilbake til i drøftingen av våre funn. 
Et individs motivasjon for læring er bestemt av at vedkommende føler et behov for å 
lære, og at læring vil bidra til å nå et personlig mål (Knowles, 1980). Desto mer den enkeltes 
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behov stemmer overens med de ønsker og forventninger samfunnet har for dem, jo mer 
sannsynlig er det at effektiv læring finner sted. Dette kan gjelde generelt for all læring, men 
Knowles hevder at voksne i større grad enn barn lærer det de har behov for å lære, mens barn 
lærer for framtidas behov og hva skolen og samfunnet har bestemt at de skal lære (Knowles, 
1980). Knowles (1980) påpeker videre at voksnes læring er knyttet til det å tilegne seg 
kunnskaper og ferdigheter for å mestre hverdagen bedre, og at den voksne må oppleve at 
læringen har umiddelbar nytteverdi.  
Videre er motivasjonen for læring hos voksne gjerne knyttet til deres sosiale roller 
(Knowles, 1980). De sosiale rollene kan innebære forpliktelser i forhold til barn og familie, 
jobb eller samfunn for øvrig. Voksne innvandrere vil ha behov for å lære norsk knyttet til alle 
disse sosiale rollene, noe som igjen kan være en motivasjonsfaktor. Mål i norskopplæringen 
knyttet til den voksnes rolle som forelder, arbeidstaker eller det å skaffe seg jobb, eller annen 
sosial deltakelse i samfunnet kan være motivasjonsfaktorer som øker læringsberedskapen eller 
motivasjonen for læring. 
Når voksne trer inn i nye sosiale roller, vil den voksnes identitet og selvoppfattelse 
kunne påvirkes. Den eksisterende identiteten utfordres i møte med ny sosial kontekst. Dette 
kan være et dilemma for den voksne, som i slike situasjoner vanligvis vil søker etter å 
opprettholde sin identitet (Wahlgren, 2010). Wahlgren (2010) sier videre at vi som voksne 
gjerne vil beholde vår selvoppfattelse, og fortsette å gjøre det vi er vant med, samtidig som vi 
vil lære noe nytt. Voksne flyktninger i introduksjonsprogrammet møter i sin nye tilværelse i 
Norge en ny sosial kontekst. Deres liv i Norge vil være annerledes på flere måter enn det livet 
de har levd tidligere. De er i en omstillingsprosess. Omstillingsprosesser krever mental energi, 
er følelsesmessig belastende, og kan blokkere for læring (Wahlgren, 2010).  
Deltakernes selvoppfattelse vil, ifølge Wahlgren (2010), være knyttet til om de kan nå 
læringsmålene. Læringsmålene må være differensierte og selvvalgte, slik også Knowles 
(1980) hevder. For at deltakerne skal kunne få en positiv selvoppfattelse, er det viktig at 
målene er ambisiøse, men ikke urealistiske. Dette vil innebære både stor grad av individuell 
tilrettelegging og høy grad av brukermedvirkning,  
Læreplanen i norsk og samfunnskunnskap for voksne innvandrere sier at for at 
læreplanmålene skal nås, er det nødvendig at deltakeren får hjelp til å utvikle bevisste 
læringsstrategier. Dette innebærer «å lære seg å planlegge, overskue og evaluere 
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læringsprosessen, for på den måten å kunne styre egen læring» (s.7). Den obligatoriske 
opplæringen i norsk og samfunnskunnskap vil kun være en start på en læreprosess som vil 
måtte vare i svært mange år. Å utvikle gode læringsstrategier vil være en hjelp for fortsatt 
læring også etter at den obligatoriske opplæringen ved et opplæringssenter er over. 
Læringsstrategier brukes til å tilegne seg informasjon, organisere den og skape mening. Dette 
vil kunne bidra til å styrke flyktninger i å utvikle videre norskferdigheter etter endt 
introduksjonsprogram, men også til videre utdanning for de som har behov for det.   
Både Ryan (2006) og Knowles (1980) hevder at det må utformes en 
organisasjonsstruktur som legger til rette for at deltakeren kan medvirke i planleggingen av 
sin egen opplæring. Opplæringssituasjonen må dermed legges opp slik at deltakeren får en 
reell medvirkning. Også introduksjonsloven stiller krav om at deltakeren i voksenopplæringen 
skal involveres, ved at utformingen av individuell plan for opplæringen skal skje i samarbeid 
med deltakeren (Rundskriv Q-20/2012). Voksenopplæringssentrene må organisere 
opplæringen slik at brukermedvirkning blir reell. Dette kan for eksempel være å sørge for at 
det er tolk tilgjengelig. Brukermedvirkning er også en demokratisk verdi i seg selv. I følge 
Djuve (2010) kan introduksjonsordningens legitimitet bli truet hvis man ikke lykkes med 
brukermedvirkningen. 
Demokratiske verdier må innebære respekt for den enkeltes personlighet, frihet til å 
uttale seg, tilgang på informasjon, og å kunne delta i beslutningsprosesser i følge Knowles, 
(1980) (gjengitt etter Norberg & Lyngsnes, 2008, s. 79). Et læringsmiljø preget av disse 
verdiene vil også samsvare med det som er mål for norskopplæringen, nemlig økt likestilling, 
deltakelse og integrering. For rektor vil det være sentralt å sikre medbestemmelse og at alle 
har en stemme i skolesystemet.  
Wahlgren (2010) fremhever de sosiale sidene ved læringsmiljøet. Voksne innvandrere 
i norskopplæringen er en heterogen gruppe, og er ulike med hensyn til bakgrunn og behov. 
Mange kommer fra opplæringstradisjoner med lærer-elev-relasjoner som er forskjellige fra 
det som er vanlig i Norge. Bakgrunn, erfaringer, tradisjoner og holdninger kan være svært 
forskjellige. Ulikhetene kan by på utfordringer også når det gjelder motivasjon for læring. I et 
trygt og understøttende læringsmiljø vil deltakerne lettere kunne takle disse og andre 
utfordringer (Wahlgren, 2010).  
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Et godt miljø for læring må bygge på deltakerens interesser, kunnskaper, erfaringer og 
livssituasjon (Norberg & Lyngsnes, 2008). Læring forutsetter at den som skal lære spiller en 
aktiv rolle i læringsarbeidet (Norberg & Lyngsnes, 2008). I tråd med dette hevder Knowles 
(1980) at deltakerne i voksenopplæringen må være med og diagnostisere egne læringsbehov, 
delta i prosessen med å formulere læringsmål, og delta aktivt i selve læringsprosessen. Lærere 
og ledere i norskopplæringen for flyktninger bør ha kunnskap om deltakernes bakgrunn for å 
kunne bygge opplæringen på deltakernes erfaringer, og de bør også ha kunnskap om hva det 
vil si å være immigrant.  
Ifølge Illeris (2001) vil voksne i utgangspunktet selv bestemme hva de skal lære og 
ikke lære, men at selvstendigheten kan kompliseres på grunn av tidligere erfaringer om at 
læreprosessene er fastlagt og styrt av andre. Da kan det være lett å falle tilbake til tidligere 
erfaringer i rollen som elev. Det kan dermed oppstå en ambivalent situasjon som også kan 
påvirke motivasjonen for læringen. 
Om lærerens rolle i voksenpedagogikken sier Knowles (1980) at den er å være veileder, 
tilrettelegger, oppmuntrer, motivator, og å synliggjøre nytteverdien av det som skal læres. En 
slik lærerrolle vil være i tråd med en utvidet profesjonsforståelse som er preget av samarbeid, 
fleksibilitet og fremtidsretting (Berg, 2000). Kunnskap om voksnes læring har betydning for 
tilrettelegging av opplæringen for den enkelte deltaker, for lærerrollen, og også for ledelse, 
rekruttering og kompetanseutvikling. Voksne er i en annen livssituasjon enn barn og unge, og 
opplæringen må bygge på kunnskap om voksnes læring for at deltakeren skal få best mulig 
læringsutbytte.  
3.5 Oppsummering 
I dette kapitlet har vi presentert teoretiske perspektiver som er relevante for å svare på 
problemstillingen i studien. For å belyse forskningsspørsmålet: «Hvordan forstår rektor sin 
rolle og hvordan definerer rektor sitt handlingsrom som leder for norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet?» har vi tatt for oss teoretiske perspektiver på ledelse knyttet til 
rektors rolle og handlingsrom i styring i og av skolen, samt inkluderende ledelse. For å belyse 
forskningsspørsmålet: «Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet og i hvilken grad erfarer de at deres rett til medbestemmelse blir 
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ivaretatt?», har vi tatt for oss teoretiske perspektiver på voksnes læring knyttet til blant annet 
motivasjon og medbestemmelse. 
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4 Metode 
I dette kapitlet gjør vi først rede for den metodiske hovedtilnærmingen vi har benyttet for å 
besvare problemstillingen og forskningsspørsmålene. Deretter følger en beskrivelse av 
hvordan opplæringssentre og informanter ble valgt. Videre beskrives selve datainnsamlingen, 
og fremgangsmåte for analyse av dataene. Til slutt vurderer vi undersøkelsen i forhold til 
kvalitetskrav. 
Problemstillingen som skal besvares er: Hvordan ledes norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet? For å konkretisere problemstillingene 
stilte vi følgende forskningsspørsmål: 
 Hvordan forstår rektor sin rolle og hvordan definerer rektor sitt handlingsrom som 
leder av norskopplæringen i introduksjonsprogrammet? 
 Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen i introduksjonsprogrammet 
og i hvilken grad erfarer de at deres rett til medbestemmelse blir ivaretatt? 
En problemstilling bør være fruktbar og metodisk gjennomførbar (Lund & Haugen, 2006). En 
fruktbar og metodisk gjennomførbar problemstilling vil styrke validiteten i undersøkelsen. 
Problemstillingen i denne oppgaven kan sies å være fruktbar ved at undersøkelsen kan gi økt 
kunnskap på et område som er lite forsket på fra før, nemlig ledelse av 
voksenopplæringssentre. I tillegg vil vi få frem stemmene til kvinnelige deltakere, noe som 
kan gi verdifull informasjon når det gjelder å tilrettelegge for best mulig måloppnåelse av 
norskopplæringen. Problemstillingen er metodisk gjennomførbar ved at vi forventer at en 
kvalitativ intervjuundersøkelse kan gi oss nødvendige data til å besvare problemstillingen. Vi 
har brukt problemstillingen og forskningsspørsmålene som utgangspunkt for tematisering 
både ved utarbeiding av intervjuguidene og når vi analyserte dataene. Både problemstilling og 
forskningsspørsmål har endret seg underveis i studien, etter som vi fikk stadig mer innsikt i 
feltet, både gjennom teori og gjennom dataene fra undersøkelsen. 
Studien ble innledet med en pilotering av intervjuundersøkelsen. I piloteringen 
intervjuet vi fem kvinner i gruppe og en rådgiver ved et interkommunalt 
voksenopplæringssenter. Gjennom piloteringen ble intervjuguiden testet ut, og vi fikk 
verdifull erfaring i å gjennomføre gruppeintervju. Piloteringen ga oss også verdifull innsikt i 
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selve tema for studien, og ført til noen justeringer og endringer av intervjuguiden. Under 
intervjuene på skolene fikk vi et eget møterom til disposisjon og fikk intervjue uforstyrret.  
4.1 Design 
Metoder må velges og planlegges slik at de relevante slutningene kan forventes å få best 
mulig validitet (Lund & Haugen, 2006). Etter vår vurdering ville validiteten best ivaretas ved 
hjelp av en kvalitativ intervjuundersøkelse. Gjennom en kvalitativ intervjuundersøkelse kan 
man få fram informantenes egen forståelse av sine handlinger, og hvilken mening dette gir. 
En slik tilnærming inngår i en fortolkende og forstående teoritradisjon. Vi har valgt en 
fenomenologisk tilnærming til undersøkelsen. I kvalitativ forskning er fenomenologi uttrykk 
for en interesse for å forstå sosiale fenomener ut fra aktørenes egne perspektiver, og beskrive 
verden slik aktørene opplever og forstår den (Kvale & Brinkmann, 2010). Å få innsikt i 
aktørenes erfaringer, opplevelser og oppfatninger (Grønmo, 2004), har stått sentralt denne 
undersøkelsen. Forskningsdesignet har vært interaktivt.  
For å få relevante data til å besvare problemstilling og forskningsspørsmål, valgte vi å 
intervjue rektorene og kvinnelige deltakere i norskopplæringen ved de to sentrene som var 
gjenstand for undersøkelsen. Grønmo (2004) hevder siktepunktet for kvalitative analyser er å 
komme fram til en helhetlig forståelse av spesifikke forhold, eller å utvikle teorier og 
hypoteser om bestemte samfunnsmessige sammenhenger. Hensikten med denne studien har 
vært å få en helhetlig forståelse av hvordan norskopplæringen i introduksjonsprogrammet 
ledes, hvordan rektor forstår sin rolle, og hvordan kvinnelige deltakere vurderer 
norskopplæringen og mulighetene for medbestemmelse. 
En kvalitativ intervjuundersøkelse er fleksibel på den måten at det er mulig å endre det 
metodiske opplegget underveis og tilpasse det til de erfaringene man gjør. Analyse av dataene 
kan skje parallelt med datainnsamlingen, ved at intervjuer tolker spørsmål og formulerer nye 
spørsmål, i tillegg til at selve intervjuingen gir økende innsikt i tema og problemstilling 
(Grønmo, 2004). I intervjusituasjonen kan man oppklare misforståelser underveis, og stille 
oppklarende spørsmål. Dette har vært nødvendig i denne undersøkelsen, særlig fordi 
intervjuene foregikk på norsk uten tolk, og at kvinnene vi intervjuet hadde bodd kort tid i 
Norge. Bruk av tolk vurderte vi som uhensiktsmessig fordi kvinnene snakket flere ulike språk.  
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For å sikre kvaliteten på dataene stilte vi for eksempel oppfølgingsspørsmål som ”Kan 
du utdype nærmere?”, ”Betyr dette at …?”, og ”Har jeg forstått dette riktig?” Dette handlet 
både om å sikre at dataene ble mest mulig pålitelige, og å styre datainnsamlingen slik at vi 
fikk mest mulig relevant informasjon. Men en slik fremgangsmåte kan også føre til at man får 
forskjellig type informasjon i de ulike intervjuene, og at tolkningene dermed spriker for mye 
(Grønmo, 004). I hovedsak ble intervjuene gjennomført i henhold til guidene, men vi gjorde 
tilpasninger underveis både når det gjaldt rekkefølge og spørsmålsform, og vi fulgte opp svar 
fra informantene ut over det som konkret var nedfelt i intervjuguidene.  
4.2 Utvalg  
Et kriterium ved utvelgelse av voksenopplæringssentre var at de var av en viss størrelse, slik 
at de hadde forholdsvis mange deltakere i introduksjonsprogrammet, og en viss erfaring med 
programmet over tid. Vi antok at dette ville gi oss mest mulig relevante data. De to 
opplæringssentrene vi valgte, ligger i to middels store byer på Østlandet. Vi tok kontakt med 
sentrene og ba om å få intervjue rektorene ved sentrene individuelt, i tillegg til gruppeintervju 
med inntil fem kvinnelige deltakere ved hvert senter.  
Når det gjaldt kvinnene, ba vi om at de måtte være i siste fase av opplæringen, med 
tanke på at de da ville ha en viss erfaring med introduksjonsprogrammet på 
intervjutidspunktet. Vi antok også at behovet for tolk ville være mindre, siden deltakerne på 
dette tidspunktet, i følge læreplanen, forventes å kunne delta i en samtale på norsk. Kvinnene 
vi intervjuet hadde gått mellom ett og ett og et halvt år i programmet. Vi ba skolene plukke ut 
hvilke kvinner som skulle delta, og hadde ikke noen andre føringer på hvem vi skulle 
intervjue, bortsett fra at vi understreket at deltakelse måtte være frivillig. Vi fikk vite at det 
var inspektør/avdelingsleder som kontaktet kvinnene. Vi vet ikke om det gikk en generell 
forespørsel ut til hele klasser, eller om enkeltkvinner ble kontaktet. Det er en mulighet for at 
kvinner som i utgangspunktet er positive til introduksjonsprogrammet, enten meldte seg til å 
delta, eller ble plukket ut.  
 Kvinnene vi intervjuet var heterogene både når det gjaldt alder, nasjonalitet, 
utdanningsbakgrunn og norskkunnskaper. De var fra Irak, Somalia, Palestina, Eritrea, Iran, 
Sri Lanka, Kirgisistan, Kurdistan og Burma, og hadde bodd i Norge fra ett til to år. I alder var 
kvinnene fra 18 til 45 år. Noen var analfabeter, andre hadde utdanning fra høyskole eller 
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universitet i hjemlandet. Noen hadde lang arbeidserfaring fra hjemlandet. Noen hadde vært på 
flukt i flere år, andre hadde vært i arbeid i hjemlandet. Noen hadde barn, noen var gifte, andre 
var enslige. Det kvinnene hadde til felles, var at de var nyankomne flyktninger i Norge, og 
hadde mange felles erfaringer knyttet til det å ha forlatt hjemland og familie, og felles 
utfordringer i det å skulle etablere seg i et nytt land, møte på skolen hver dag og lære et nytt 
språk.  
Fordelen med gruppeintervju er at vi kan få fram et mangfold av synspunkter, og at det 
en person sier kan gi assosiasjoner til en annens erfaringer, og slik får vi et mer fyldig 
materiale. Samtidig kan gruppeintervju redusere asymmetrien som vil kunne oppstå mellom 
oss som intervjuere og de som ble intervjuet. 
4.3 Datainnsamling  
Siden hensikten med datainnsamlingen var å få frem aktørenes egne meninger og 
forståelse, valgte vi halvstrukturerte intervju (Lund & Haugen, 2006). På forhånd hadde vi 
utarbeidet tematisert intervjuguide med utgangspunkt i problemstillingen og 
forskningsspørsmålene. Under hvert tema ble det utarbeidet åpne spørsmål som vi antok ville 
kunne gi oss relevant informasjon og gjøre undersøkelsen mest mulig valid. Vi la vekt på å 
ikke legge bestemte føringer og forventninger i spørsmålene. Vi hadde to ulike intervjuguider, 
en for rektorene, og en for kvinnene, se vedlegg 1 og 2.  
Hvert intervju skulle i utgangspunktet vare circa en time, men de fleste intervjuene tok 
lengre tid enn forventet, fordi både rektorene og kvinnene var svært interesserte i å fortelle om 
sine synspunkter på introduksjonsprogrammet og norskopplæringen. Vi ville la våre spørsmål 
være en ramme rundt intervjuene, men la rektorene og kvinnene snakke mest mulig fritt. Vi 
stilte presiserende spørsmål når vi mente det var nødvendig for å holde intervjuet innenfor 
rammene av de forberedte spørsmålene i intervjuguidene.  
Noen av kvinnene i gruppeintervjuene tok lettere ordet enn andre, kanskje fordi de 
snakket bedre norsk. Vi styrte dette til en viss grad, slik at alle i gruppa kunne komme til orde, 
og fikk si noe under hvert tema, dersom de ønsket det.  Siden vi ikke brukte tolk, måtte vi 
bruke ekstra tid på å forklare dersom spørsmålene ikke ble forstått, eller dersom vi ikke forsto 
det kvinnene sa. Her hjalp kvinnene hverandre med å formidle sine synspunkter. Vi opplevde 
det som en fordel at vi var to som intervjuet, og at vi hadde erfaring fra undervisning av 
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minoritetsspråklige. Bruk av tolk kunne ha gjort at vi forsto hverandre lettere, men med fire-
fem forskjellige språk i samme gruppe var ikke dette hensiktsmessig. Denne språksituasjonen 
kan imidlertid ha svekket reliabiliteten, fordi misforståelser lettere oppstår når man ikke har et 
felles språk. Dette kan derved ha gjort dataene mer upålitelige. Vi gjorde lydopptak av 
intervjuene, og transkriberte intervjuene. Transkribering av gruppeintervjuene var krevende 
på grunn av den spesielle språksituasjonen.  
4.4 Analyse av intervjuundersøkelsen 
I kvalitative studier kan ikke analysearbeidet skilles ut som en bestemt fase i studien, men 
foregår parallelt med datainnsamlingen, og blir videreført og fullført etter at datainnsamlingen 
er avsluttet (Grønmo, 2004). Hoveddelen av vårt analysearbeid foregikk etter at intervjuene 
var avsluttet og transkribert. Det som har vært gjenstand for analyse har vært circa 130 sider 
med transkriberte intervju. Vårt mål med dataanalysen har vært å avdekke generelle eller 
typiske mønstre (Grønmo, 2004). Analysen er basert på gjentatte gjennomlesninger av 
datamaterialet.  
Kategoriseringen i analysen er først og fremst bestemt av selve datamaterialet. Men 
teorigrunnlaget og spørsmålene i intervjuguiden, som igjen bygger på problemstillingene og 
forskningsspørsmålene, har også medvirket til kategoriseringen. Analysen er derved utviklet 
dels induktivt og dels deduktivt, og den er både beskrivende og delvis fortolkende. Fyldige 
sitater fra intervjuene er en del av analysen. Intervjuene med rektorene er inndelt i følgende 
hovedkategorier: Rektors forståelse av sin rolle som leder, rektors rolle i styringen av skolen, 
og rektors rolle i styringen i skolen. Som underkategorier valgte vi samarbeid med NAV, 
ulike profesjoner, kompetanse og forståelse av roller, og organisering av opplæringen. Disse 
katagoriene er knyttet til forskningsspørsmål 1. Til forskningsspørsmål 2 har vi benyttet 
følgende hovedkategorier: Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen, og 
medbestemmelse. Her har vi følgende underkategorier: Motivasjon, synspunkter på 
opplæringen, lærernes rolle og særskilt tilrettelegging. 
4.5 Kvalitetskrav  
Kvale og Brinkmann (2010) mener at valideringsarbeidet bør være en kvalitetskontroll 
gjennom hele forskningsprosessen, og at forskeren må ha et kritisk syn på sine egne 
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fortolkninger, uttrykke sitt perspektiv, og opplyse hva slags kontroll som utøves, for å 
motvirke selektiv forståelse og skjev fortolkning. Vi skal her gjøre en vurdering av hvordan 
vår undersøkelsen tilfredsstiller krav til validitet og reliabilitet. 
På forhånd var undersøkelsen godkjent av NSD. Brev med informasjon om 
undersøkelsen ble sendt til skolene. Vi ba om at brevene ble gjennomgått med de kvinnelige 
deltakerne vi skulle intervjue, og at de skulle ha med seg brevet med underskrift til selve 
intervjuet. Ingen av kvinnene hadde med brevet tilbake, så vi var usikre på hvilken 
informasjon de hadde fått. Vi brukte derfor tid i starten av intervjuet på å informere om 
studien. Vi understreket at det var frivillig å delta, og at de kunne la være å svare dersom de 
ikke ønsket å svare. Vi opplyste også om at svarene ville bli anonymiserte, og at lydopptakene 
ville bli destruert etter at oppgaven var ferdig skrevet. 
Larsson (2005) hevder at et kvalitetskrav når det gjelder fremstillingen som helhet, bør 
være perspektivbevissthet. Dette handler om å gjøre rede for sin forforståelse, både når det 
gjelder forskning på området, vitenskaplig metode og tolkningsteori. Vi har gjort rede for noe 
av forskningen på området introduksjonsordning og norskopplæring, og den vitenskaplige 
metoden er gjort rede for. Vår forforståelse vil blant annet være preget av våre nåværende og 
tidligere jobber. Vi har erfaring innen feltet norskopplæring av voksne minoritetsspråklige, 
både som lærer og som rektor av et opplæringssenter. Dette har gitt oss kjennskap til feltet, og 
vil også prege våre verdier og holdninger. Dette kan igjen ha hatt betydning for hvilke 
spørsmål vi har stilt, og hvordan vi har tolket resultater og funn (Kleven, 2002). 
Validitet handler om datamaterialets gyldighet i forhold til problemstillingen vi ønsker 
å belyse (Grønmo, 2004). Spørsmålet kan blant annet knyttes til om dataene vi innhenter er 
relevante i forhold til hensikten med undersøkelsen, det vil si om vi måler det vi har sagt at vi 
skal måle. Vi vurderer at kvalitative intervju med rektorer og med kvinnelige deltakere i 
norskopplæringen har gitt oss data som faktisk vil kunne gi oss økt forståelse og kunnskap om 
norskopplæringen i introduksjonsprogrammet, og at valg av metode og utvalg styrker 
validiteten. Intervjuguiden ble utformet på grunnlag av problemstilling og 
forskningsspørsmål, og har også bidratt til at vi har fått relevante data. Vi vurderer at dataene 
vi samlet inn er relevante. 
Validitet i kvalitative studier kan også måles i kompetansevaliditet, kommunikativ 
validitet og pragmatisk validitet (Grønmo, 2004). Kompetansevaliditet handler om forskerens 
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kompetanse. Dette er særlig viktig i kvalitative studier fordi forskeren vurderer, analyserer og 
tolker under selve datainnsamlingen, og eventuelt justerer og reviderer dersom det er 
nødvendig. Det som har gitt oss noe kompetanse på dette feltet, er at vi, som tidligere nevnt, 
begge har jobbet med norskopplæring av minoritetsspråklige, og begge har jobbet som 
skoleledere. I tillegg har fire år som studenter ved masterstudiet i Utdanningsledelse også gitt 
oss noe kompetanse. Kompetansen på fagfeltet og kjennskap til skole og undervisning kan ha 
gjort vurderinger og analyse mer presise enn om vi ikke hadde denne bakgrunnen.  
  Kommunikativ validitet handler om dialog og diskusjon mellom forskeren og andre 
(Grønmo, 2004). Slike drøftinger kan avdekke problemer og svakheter ved materialet. Siden 
vi var to som gjennomførte denne studien, har vi diskutert problemstilling, 
forskningsspørsmål og datamaterialet gjennom hele studien. Våre veiledere har også avdekket 
problemer og svakheter i studien, og stilt spørsmål ved validiteten i forhold til 
problemstillingen. Dette har styrket den kommunikative validiteten.  
Pragmatisk validitet handler om hvorvidt resultatene i studien gir grunnlag for 
bestemte handlinger (Grønmo, 2004). Det kan tenkes at en intervjuundersøkelse i seg selv vil 
kunne føre til refleksjon hos aktørene (de intervjuede), og at dette setter i gang 
endringsprosesser på en skole. Dette ville i så fall ha styrket den pragmatiske validiteten. Om 
vår intervjuundersøkelse har ført til økt refleksjon over praksis og eventuell endring av 
praksis på opplæringssentrene er ikke mulig å vurdere uten gjennom en oppfølgingsstudie.  
Reliabilitet har med forskningsresultatenes konsistens og troverdighet å gjøre (Kvale 
& Brinkmann, 2010). Reliabilitet i kvalitative studier innebærer at de empiriske funnene som 
blir presentert er basert på data om faktiske forhold, og at dataene ikke bygger på forskerens 
rent subjektive skjønn. Kvale og Brinkmann (2010) påpeker at det er ønskelig at dataene har 
høy grad av reliabilitet for å unngå en vilkårlig subjektivitet, men at for sterkt fokus på 
reliabilitet kan motvirke kreativ tenkning og variasjon. For å tilfredsstille kravet til god 
reliabilitet, må dataene ikke skyldes tilfeldige omstendigheter under forskningsprosessen, men 
være innsamlet på en systematisk måte og i samsvar med etablerte forutsetninger og 
fremgangsmåter i det forskningsopplegget som er benyttet (Grønmo, 2004). Det vil ikke være 
mulig å gjennomføre samme intervju to ganger. Men siden vi benyttet lydopptak og 
transkriberte intervjuene, har vi gått igjennom dataene flere ganger, noe som har 
sannsynligvis har styrket reliabiliteten. 
42 
 
Reliabilitet kan også beskrives i form av ekvivalens (Grønmo, 2004). Ekvivalens vil 
kunne vurderes dersom flere forskere har samarbeidet om studien eller i gjennomgangen av 
datamaterialet. At vi er to som samarbeider om denne studien, kan ha styrket ekvivalensen. 
Reliabilitet i kvalitative studier kan også drøftes i forhold til intern og ekstern konsistens 
(Grønmo, 2004). Den interne konsistensen er god dersom dataene er rimelige, sett i forhold til 
hverandre, og i forhold til datamaterialet som helhet. Ekstern konsistens er god dersom det er 
samsvar mellom dataene i studien og det som ellers er tilgjengelig av informasjon om det som 
studeres. Vi har vist i drøftingskapitlet at flere av våre funn samsvarer med funn i tidligere 
undersøkelser. At vi gjennomførte pilotering av intervjuundersøkelsen, og fikk testet ut 
intervjuguide og gruppeintervju kan også ha styrket reliabiliteten. 
En studie med intervju av to rektorer og to grupper kvinner i introduksjonsprogrammet 
kan ikke gjøre krav på generaliserbarhet. De to rektorene og gruppene med kvinnene trenger 
ikke være representative. Kvale og Brinkmann (2010) hevder at man ved å analysere få 
individers relasjon til omgivelsene likevel kan få frem allmenne sammenhenger, og ved å 
gjøre eksplisitt rede for fremgangsmåten, vil det også være mulig å etterprøve resultatene. Vi 
mener at vi her har gjort rede for fremgangsmåten vi har brukt i vår studie, og at dette bidrar 
til studiens etterprøvbarhet.  
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5 Analyse 
I dette kapitlet analyserer vi empiriske funn fra vårt datamateriale. Vi viser igjen til 
problemstillingen og forskningsspørsmålene som skal belyses: Hvordan ledes 
norskopplæringen i introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet? Og  
 Hvordan forstår rektor sin rolle og hvordan definerer rektor sitt handlingsrom som 
leder for norskopplæringen i introduksjonsprogrammet? 
 Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen i introduksjonsprogrammet 
og i hvilken grad erfarer de at deres rett til medbestemmelse er ivaretatt? 
Vi vil først gi en kort presentasjon av de to voksenopplæringssentrene i vår undersøkelse. Vi 
kaller sentrene for Senter A og Senter B, og rektorene for rektor A og rektor B. Vi vil dele inn 
analysen på følgende måte: Første hovedavsnitt handler om hvordan rektor forstår sin rolle 
som leder for norskopplæringen. Andre hovedavsnitt omhandler rektors rolle i styring av 
skolen, og tredje hovedavsnitt analyserer rektors rolle når det gjelder styring i skolen. Vi ser 
her etter både forskjeller og likheter mellom sentrene. Fjerde hovedavsnitt analyserer hvordan 
kvinnene opplever norskopplæringen, og femte hovedavsnitt analyserer hvordan kvinners 
medbestemmelse blir ivaretatt. Vi undersøker også her om det finnes likheter eller forskjeller 
mellom sentrene, og om det finnes likheter eller forskjeller mellom rektors beskrivelser og 
kvinnenes beskrivelser. Første, andre og tredje hovedavsnitt belyser forskningsspørsmål 1. 
Fjerde og femte hovedavsnitt belyser forskningsspørsmål 2.  
For å få bedre oversikt over datamaterialet har vi funnet det nødvendig å lage egne 
underavsnitt. Underavsnittene er bestemt av hva som etter hvert fremsto som sentralt i 
datamaterialet. Datamaterialet synliggjorde at samarbeidet med NAV er viktig for rektors 
handlingsrom. Samarbeidet med NAV presenterer vi derfor i et eget underavsnitt. Videre har 
vi et eget underavsnitt som omhandler ulike yrkesgrupper og profesjoner i norskopplæringen 
og i introduksjonsordningen. Dette fordi ulik rolleforståelse vil være en del av kulturen på 
voksenopplæringssentrene, og dermed virke inn på rektors handlingsrom. Vi har også et eget 
underavsnitt som gjelder organisering av norskopplæringen. Under fjerde hovedavsnitt har vi 
fire underavsnitt. Dette er motivasjon, synspunkter på norskopplæringen, lærernes rolle og 
særskilt tilrettelegging for kvinner.  
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5.1 Presentasjon av opplæringssentrene  
Senter A ligger i et stort bygg i et strøk med flere opplæringsinstitusjoner rett utenfor sentrum 
i en middels stor bykommune på Østlandet. Senteret betjener nabokommunen i tillegg til 
egen, og tilbyr: Norsk med samfunnskunnskap, grunnskole for voksne, spesialundervisning 
for voksne og introduksjonsprogram for nyankomne flyktninger. Arbeidet med etablering, 
kvalifisering og arbeid for flyktninger (flyktningetjenesten) er en del av Nav, som har 
kontorer i sentrum, et stykke unna senteret. Det er laget en samarbeidsavtale mellom Nav og 
senteret, og det er samarbeidsmøter på ledernivå, og mellom programrådgiverne og lærerne. 
Senteret er ledet av rektor, og inndelt i avdelinger med avdelingsledere. 
 Sist høst var 356 personer registrert i norskopplæringen i løpet av høstsemesteret. 
Dette var en stor økning fra året før, og skyldes for det meste arbeidsinnvandrere. Senteret har 
50 deltakere på grunnskole. Det er 80 deltakere i introduksjonsprogrammet. Til sammen har 
senteret 45 ansatte. Ikke alle som er tilsatt i lærerstillinger har pedagogisk utdannelse. 
Senteret har samarbeid med frivillige organisasjoner og fagmiljøer. Det er inngått avtale med 
en arbeidsmarkedsbedrift om praksis, og senteret har også en pool med bedrifter til 
språkpraksis. Rektor er en mann med lang erfaring fra voksenopplæring, viser stort 
engasjement for fagfeltet, og er klar på hva han mener.   
Senter B ligger i stort bygg i et rolig strøk i en middels stor bykommune på Østlandet. 
Senteret betjener to kommuner i tillegg til egen, og tilbyr: Norsk med samfunnskunnskap, 
grunnskole for voksne, spesialundervisning for voksne, introduksjonsprogram fot nyankomne 
flyktninger, avdeling for språktjenester og en avdeling som jobber med etablering, bosetting, 
kvalifisering og arbeid for flyktninger. Avdeling for språktjenester tilbyr tolketjenester og har 
ansvar for kurs i samfunnskunnskap. Denne avdelingen er selvfinansierende, og de andre 
avdelingene ved senteret må kjøpe tjenester herfra. Senteret er ledet av rektor, avdelingene har 
avdelingsledere, og i tillegg er personalet inndelt i team med teamledere.  
Senteret har 430 deltakere på norskopplæring og 100 i grunnskole. 160 av deltakerne er 
i introduksjonsprogrammet. Til sammen har senteret circa 80 årsverk. Senter B er større enn 
senter A, og har flere avdelinger og tjenester enn senter A. Det er ansatt flere ulike 
yrkesgrupper i de ulike tjenestene, og også i norskopplæringen. Ikke alle som er tilsatt i 
lærerstillinger har pedagogisk utdannelse. En egen praksiskoordinator arbeider med å skaffe 
språkpraksisplasser. Senteret deltar i nettverk og samarbeid med flere fagmiljøer, samt med 
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noen frivillige organisasjoner. Rektor er en kvinne med lang erfaring fra fagfeltet, og fremstår 
målbevisst, tydelig og engasjert. 
5.2 Rektors forståelse av sin rolle som leder  
Vårt mål har vært å finne ut hvordan rektorene ser på seg selv som ledere, hva de selv legger i 
lederrollen, hvordan de oppfatter sitt ansvar for opplæringen og hvordan de oppfatter sitt 
handlingsrom. Det er rektors egen mening vi vil få fram. Gjennom å vise hva rektorene velger 
å legge vekt på, ønsker vi å finne ut hvordan de forholder seg til ytre betingelser og krav fra 
nasjonale og kommunale myndigheter, hvor tett de er på selve undervisningen, og hvilket 
handlingsrom de selv mener at de har. Ser rektor på seg selv som administrator, som faglig og 
pedagogisk leder, eller glir disse rollene over i hverandre?  
Vi stilte rektorene spørsmål om hvordan de oppfattet sitt ansvar for opplæringen. 
Begge rektorene sier de har hovedansvar for opplæringen, men at deres rolle er mer 
overordnet. Begge rektorene forteller at de har måttet rydde opp når det har vært turbulens 
ved senteret, eller når de har hatt lærere som ikke har fungert. Da sier de selv at de har vært 
mer til stede. Rektor B sier at etter at hun fikk avdelingsledere på plass, kunnet hun trekke seg 
mer tilbake. Begge rektorene sier at avdelingslederne/inspektørene er tettere på selve 
undervisningen, og at rektorene må forholde seg til det de får av tilbakemeldinger fra disse. 
Rektor B poengterer i tillegg at hun må forholde seg til resultatene: 
Jeg har jo hovedansvaret for opplæringen, så det er klart at, du skulle jo ønske at du 
hadde ennå mer oversikt, men det er klart at du må jo forholde deg til resultatene, og 
så må du jo forholde deg til det du får av tilbakemelding fra avdelingslederne, som er 
mye tettere på. 
Rektor A vektlegger å være ajour på endringer og formidle dette til lærere og elever. I tillegg 
nevner rektor A at det er hans oppgave å initiere utviklingsarbeid: 
Altså, det viktigste, tror jeg, det er å være ajour på alle endringer som skjer til en hver 
tid, at jeg kan formidle det til lærere og elever så klart som mulig. Hva er det faktisk 
som gjelder? Når kan vi kreve betaling? Når kan vi ikke kreve det? Det er en side. Og 
den andre, det er å prøve å initiere utviklingsarbeid, prøve å få til at vi kommer litt 
videre, at det skjer noe.  
Ut fra de svarene vi fikk, kan det se ut som om rektorene vektlegger noe ulikt når de skal 
beskrive sin rolle. Rektor B vektlegger resultat, mens rektor A vektlegger å holde skolen ajour 
når det gjelder endringer i regelverket for eksempel når det gjelder betaling. Rektor A nevner 
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også å initiere utviklingsarbeid. En mulig forklaring på ulikhetene kan være at kommune B er 
mye tettere på med både krav, støtte og oppfølging enn kommune A. Dette blir utdypet videre 
i analysen. 
5.3 Rektors rolle i styringen av skolen 
I dette avsnittet vil vi analysere hvordan rektor beskriver sin rolle og sitt handlingsrom i 
styringen av skolen. Begge kommunene styrer etter mål- og resultatstyringsprinsipper. 
Kommunene er pålagt å rapportere personopplysninger om den enkelte deltaker i 
introduksjonsprogrammet til Nasjonalt introduksjonsregister (NIR). Den enkelte kommunes 
resultatoppnåelse beregnes ut fra sluttårsak. Videre er deler av tilskuddet kommunen mottar 
til norskopplæring beregnet ut fra hvor mange norskprøver som blir bestått. Vi vil her komme 
inn på hvordan rektor opplever krav om resultatmål og rapporteringer, og eventuelle ulikheter 
mellom kommunene på dette området. 
Kommune B identifiserer seg med regjeringens målsetting for 
introduksjonsprogrammet. I følge rektor, er rådmannsnivået tett på og tydelige i 
forventningene om at en viss prosent av deltakerne skal over i arbeid eller utdanning etter 
endt program. Rektor B uttaler følgende: 
Og kommunen er jo meget sterkt styrt, ikke sant. Det er mål- og resultatstyring. Vi er 
jo målt fra rådmannens side på hvor mange prosenter vi klarer å få over i arbeid og 
utdanning. 
Rektor B trekker også fram at resultater fra Norskprøve 2 og 3 måles, og i tillegg er det klare 
mål for resultater til eksamen i grunnskole for voksne. Rektor må også sørge for en økonomi i 
balanse. Hun forteller at avdeling for språktjenester skal være selvfinansierende og 
konkurransedyktig i forhold til den private tolketjenesten. «Så vi er ikke i tvil om hva som er 
kravene, nei», sier rektor B. Hun leverer rapporter og rapporterer direkte til 
Utdanningsdirektøren. Skoleeier stiller klare krav om resultater, har høye forventninger og 
følger opp. Rektor B sier hun samtidig får mye støtte fra kommunen.  
Rektor i kommune A forteller at også senter A måles på resultater fra norskprøver og 
eksamen. Rektor A sier videre at det er ”egentlig altfor lite krav”. Hvis han driver innenfor de 
økonomiske rammene, er det lite innblanding. Han opplever lite tilbakemelding på det han 
gjør, og sier selv: ”de er ikke så innmari interessert i hva jeg driver med, for å si det mildt.”  
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Rektorene skal forholde seg til et styringsregime med klare forventninger om resultat, 
men det er som vi ser store forskjeller mellom kommunene på hvordan de følger opp sentrene. 
Som vi viste i presentasjonen av sentrene, har kommunene organisert arbeidet med 
introduksjonsprogrammet forskjellig. Kommune A har lagt forvaltningsdelen av 
introduksjonsprogrammet til NAV, men kommune B har lagt forvaltningsdelen til en egen 
avdeling i opplæringssenteret. Dette vil vi komme tilbake til i underpunkt 5.3.1. 
Når det gjelder rektorenes beskrivelse av målene for opplæringen, er disse lik målene 
som er uttrykt i introduksjonsloven. Rektor B sier: 
Det er jo å få de ut i arbeid og utdanning, det er jo ikke noe annet. Det er dit vi skal. 
Det er det vi blir målt på. Det er det som skal på virksomhetsplanen. 
Rektor A sier følgende om målene: 
Ja, du kan si at målet for hele greia, det er jo at folk skal bli så selvstendige som mulig 
økonomisk og ellers. Og det vil jo som regel si at de skal ut i arbeid, eller videre 
utdanning. 
 Men sentrene arbeider noe ulikt i forhold til målene. I senter Bs virksomhetsplan er de 
sentrale målene nedfelt og konkretisert. Både lærere og programrådgivere har vært med og 
diskutert målene, og har blitt enige om at senterets mål skal være de samme som regjeringens. 
Senteret har også fastsatt måltall for hva som kan være akseptert resultat, og tall for «ikke 
godkjent resultat». Rektor A forteller at når han skal fylle ut målskjema, så må han bruke 
samme skjema som grunnskolerektorene i kommunen. Men ifølge rektor er ikke dette 
skjemaet tilpasset hans virksomhet, og han får heller ikke særlig tilbakemelding fra 
kommunenivået. Rektor A sier: 
(.. ) men jeg skal i prinsippet bruke de samme skjemaene for rapportering som 
grunnskolerektorene. Så vi lager en egenvurdering av siste skoleår hver sommer. Og 
jeg prøver å tilpasse den malen så godt det lar seg gjøre, liksom, men jeg synes ikke 
jeg får veldig mye tilbakemelding på det jeg leverer, altså, det er nesten sånn jeg må 
skvise skolesjefen (for å få tilbakemelding (vår tilføyelse)). 
Senter A og senter B blir begge målt etter nasjonale mål og rapporterer til kommunenivået, 
men ifølge rektorene er det store forskjeller på hvor tett skoleeier følger opp og etterspør 
resultater. Rektor A forteller at han må bruke en mal som han må tilpasse så godt han klarer, 
og får lite tilbakemelding fra kommunenivået. Rektor B, derimot, forteller at kommunenivået 
følger tett opp om senteret. Begge rektorene uttrykker at de vet hva målene for 
norskopplæringen er, og at de forholder seg lojalt til målene.  
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5.3.1 Samarbeid med NAV 
Introduksjonsordningen krever samarbeid mellom ulike kommunale instanser og mellom 
kommunene og NAV. Norskopplæringen blir gitt på voksenopplæringssentre. 
Flyktningkonsulenter eller programrådgivere arbeider med forvaltningen av programmet, som 
etablering, bosetting og eventuell annen kvalifisering. Kommunene i vår undersøkelse har 
valgt ulike løsninger for å organisere arbeidet med forvaltningen av programmet. Tidligere 
hadde kommune A et kommunalt flyktningkontor. «Dit var det kort vei, det var lett å få 
kontakt og lett å samarbeide», forteller rektor A. Etter at kommunen valgte å legge ned det 
kommunale flyktningkontoret og legge flyktningetjenesten under NAV, fikk skolen større 
avstand til flyktningetjenesten. Rektor A sier de ansatte i flyktningetjenesten ble mer 
utilgjengelige, det ble vanskelig å få til samarbeid og ansvaret oppleves mye mer pulverisert. 
Videre sier rektor A at han mener dette i stor grad skyldes dårlig ledelse av NAV. Rektor A 
uttaler følgende om dette:  
Det er beklagelig, men det er rett og slett nesten tragisk hvor vanskelig det er å få 
NAV-systemet og de som jobber med flyktninger i NAV-systemet til å være med på å 
tenke noe nytt. 
Men ifølge rektor A har samarbeidet imidlertid bedret seg etter at flyktningkonsulentene har 
fått leie lokaler på opplæringssenteret, og er til stede der hver dag. Dette har medført mye 
bedre kontakt mellom flyktningkonsulentene fra NAV og lærerne, og det er også lettere for 
deltakerne i introduksjonsprogrammet og flyktningkonsulentene å møtes, sier rektor A, og 
påpeker også at fysisk nærhet har betydning:  
Så der har vi fått til noe som er positivt, vi ser at det med fysisk nærhet gjør 
samarbeidet veldig mye lettere.  
Kommune B har imidlertid lagt arbeidet med etablering, bosetting og kvalifisering av 
flyktninger til en egen avdeling på opplæringssenteret, med rektor som øverste leder. Rektor 
B forteller at de ikke har hatt noe ordentlig samarbeid med NAV, men har nå fått til en avtale. 
For hvis deltakerne ikke går ut i arbeid eller utdanning etter endt program, så går de til NAV. 
Derfor er det viktig å få til et samarbeid med NAV om kvalifiseringskurs, slik at NAV også 
«føler et lite ansvar» for å få flyktningene ut i arbeid, sier rektor B, og forteller videre at det 
har vært slik fra NAV sin side at «for det ordner introduksjonssenteret, ikke sant?» Nå har 
leder for senterets avdeling for etablering, kvalifisering og arbeid faste møter med 
avdelingsleder ved NAV.  
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Når det gjelder ansvar for at målene i introduksjonsprogrammet blir nådd, mener 
rektor A at det er NAV som har ansvaret for programmet, og at senterets ansvar er avgrenset 
til å gjelde norskopplæringen:   
Det er NAV som har ansvaret for introprogrammet, og som, ja, det er de som får 
funksjonsstønaden, og det er de som har det ansvaret per definisjon hos oss. Skolen 
har de delmålene som går på språkopplæringa. Men det er klart at vi prøver jo å 
samarbeide.  
Ut fra dette kan vi se at organiseringen av flyktningetjenesten kan bety en utfordring for 
rektorene, og det kan synes som om det er en dragkamp mellom opplæringssenteret og 
flyktningetjenesten om hvilket ansvar de ulike instansene har når det gjelder 
introduksjonsprogrammet. Dette virker åpenbart inn på hvordan rektors definerer 
handlingsrom.  
Begge rektorene deltar i ledersamlinger og nettverk sammen med andre rektorer i sine 
kommuner. Kommune A satser veldig mye på skoleledelse og lederutdanning, forteller rektor 
A. Som rektor er han en del av dette. Han uttrykker at det er kjempeflott og verdifullt, selv om 
det er mye grunnskolesaker. Han får derimot ikke diskutert faglige eller organisatoriske 
utfordringer i egen kommune. Det gjør han med kolleger fra andre voksenopplæringssentra. 
Rektor B opplever mye støtte både fra kommunen og fra ulike nettverk, samt fra VOX 
(Nasjonalt fagorgan for kompetansepolitikk) og NAFO (Nasjonalt senter for flerkulturell 
opplæring). 
5.4 Rektors rolle i styringen i skolen 
I dette avsnittet vil vi belyse hvordan rektorene vurderer sin rolle og sitt handlingsrom i 
styringen i skolen. Hva virker inn på rektors handlingsrom? Begge rektorene har faglig tyngde 
og brei erfaring fra fagfeltet opplæring av minoritetsspråklige og fra voksenopplæring. 
Hvordan får de brukt denne kompetansen som ledere? Vi har følgende underavsnitt: Ulike 
profesjoner, kompetanse og forståelse av roller, og organisering av norskopplæringen. 
Begge rektorene sier lærerne har større forventninger til at de skal være mer til stede 
enn de klarer å oppfylle. Det er gjennomgangstema på medarbeidersamtaler, i følge rektor A, 
at lærerne ønsker å bli sett mer av rektor enn de blir. Ved begge sentrene er avdelingslederne 
de som er tett på lærerne og undervisningen. Rektor B forteller blant annet at det er 
avdelingslederne som nå skal ha ansvar for implementering og kompetanseheving ved 
50 
 
innføring av ny læreplan. Rektor B sier hun har hatt en pedagogisk rolle tidligere når hun 
manglet avdelingsledere, men at målet hennes er å ikke ha det. Likevel er det undervisningen 
hun brenner for, og hun merker at hun savner dette når hun har vært vikar:  
(…) det er jo det jeg brenner for, så jeg sa akkurat her om dagen, jeg hadde vært vikar 
på spor 2, så tenkte jeg når jeg gikk ut der «(…)  det er dette som er moro – hvorfor 
gjør jeg ikke dette?» Så jeg brenner jo for feltet, ikke sant? 
Rektor B kommer også andre steder i intervjuet med uttalelser som viser på at hun er faglig 
engasjert i undervisningen, men at hun ikke klarer å ha oversikt over hva som skjer i 
klasserommene. Hun sier det er synd at hun oftest får høre om de stedene der det skurrer, og 
at hun må bruke kreftene på å rydde opp der det ikke fungerer, mens hun ikke får tid til de 
som fungerer bra, og som gjerne skulle vært mer sett og verdsatt.  
Rektor A sier at selv om det er avdelingsleder som er tett på lærerne og undervisningen, 
så kan likevel lærerne komme til ham hvis det er oppstår problemer. Han forteller at han ikke 
har konkrete krav om pedagogisk praksis, noe heller ikke rektor B ga uttrykk for. Men rektor 
A sier at han prøver å stimulere lærerne, og opplever at lærerne oppfatter at rektor har en 
pedagogisk ballast som gjør at i hvert fall mange lytter. Det er likevel forskjell på liv og lære, 
og når det kommer til praksis så gjør mange det som de pleier. Han nevner et eksempel på at 
han stilte krav når de skulle prøve å få til teamjobbing blant lærerne, altså bort fra det 
privatiserte, ”sånn jeg og mitt klasserom, og ingen bryr seg”. Da måtte de inn og bruke ”litt 
hard lut”, forteller han. Rektor A har også stilt krav om at norskundervisningen skal knyttes til 
hva som skjer på språktreningsplassene, fordi norskopplæringen bør knyttes til noe som er 
kjent for deltakerne. Minimum en time pr. uke skal knyttes til dette, har rektor A bestemt. 
Rektor A forteller: 
Noen fikser det og gjør mye ut av det, og bruker flere timer, og andre synes dette er et 
forferdelig pålegg, og de skjønner ikke vitsen, så folk er litt forskjellige der, men vi 
ønsker at man skal trekke det som skjer på språktreningsplassene inn i skolestua i så 
stor grad som mulig egentlig altså, for å gjøre norskopplæringen litt arbeidsrelatert og 
interessant i forhold til hva deltakeren driver med ellers.  
Rektor A har her stilt krav i forhold til innholdet i opplæringen. Rektor B ga ikke uttrykk for 
at hun hadde stilt tilsvarende konkrete krav, men dette var heller ikke noe vi spurte spesifikt 
om i intervjuet. Vi spurte heller ikke rektor A hva de gjør i forhold til de lærerne som ikke 
«skjønner vitsen» med å tilpasse norskopplæringen til språkpraksis, og som kanskje ikke 
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følger dette opp like godt som andre. Et slikt spørsmål kunne gitt oss bedre innblikk i hvordan 
rektor utøver ledelse og styring i skolen.  
Begge rektorene er faglig engasjerte og uttrykker synspunkter på undervisningen. Når 
det er noe rektorene ønsker å forandre, prøver de å stimulere lærerne til en bestemt 
pedagogisk praksis, og noen ganger stiller de også krav. Rektorene griper inn der det er 
problemer, men overlater ellers til avdelingslederne og inspektør å ha den nære kontakten 
med lærerne og undervisningen. Det ser ut til at mye tid går med til det administrative og 
overorda for begge rektorene, og at det pedagogiske i stor grad er delegert til avdelingsledere. 
Det at den ene kommunen er tett på med krav og støtte, og den andre ikke er det, fører ikke til 
noen forskjell mellom rektorene når det gjelder hvordan de forklarer sin rolle som leder. 
5.4.1 Ulike profesjoner, kompetanse og forståelse av roller  
Ulike yrkesgrupper er involvert i arbeidet med introduksjonsprogrammet. 
Flyktningkonsulenter/programrådgivere kan være en del av NAV som i kommune A, eller 
som i kommune B, ansatt ved senteret, se punkt 5.3.1. I selve norskopplæringen er det i 
hovedsak lærere som underviser, men ikke alle har pedagogisk utdanning, og også andre 
yrkesgrupper kan være tilsatt her. Vi ville finne ut hvilken forståelse rektor har av dette, og 
hvordan dette eventuelt virker inn på rektors handlingsrom. 
Begge rektorene gir uttrykk for at ulike profesjoner medfører ulik forståelse av 
norskopplæringen. Rektor A sier at skolen stadig har en diskusjon med flyktningkonsulentene 
om hvor stor del av introduksjonsprogrammet norskopplæringen skal være. Rektor A hevder 
at flyktningkonsulentene fra NAV ikke forstår hvor vanskelig det er å lære et språk: 
Så vi opplever blant annet at flyktningkonsulentene - og alle som jobber i NAV-
systemet med flyktninger, de er grassat utålmodige, i forhold til progresjonen i 
norskopplæringen. De skjønner ikke, greier ikke å ta inn, at det å lære språk faktisk er 
tidkrevende for mange, altså. Og komplisert. (…) det er ikke bare å knipse med 
fingrene, så snakker de godt norsk, så tar de en språkprøve.  
For å bøte på dette, har programrådgiverne blitt invitert til å være til stede på prøver, for å øke 
deres forståelse av hva som kreves, og hva språkprøvene faktisk innebærer. I tillegg har de 
blitt enige om noen felles samlinger for lærerpersonalet og programrådgiverne, en til to 
ganger hvert semester, der alle lærerne på norskavdelingen og alle programrådgiverne (rektor 
omtaler disse også som kontaktpersonene) møtes og har noen felles temaer. Rektor A forteller 
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videre at lærerne også har fått beskjed om at de skal reservere to timer i uka hvor de kan være 
tilgjengelige for møter og samtaler med kontaktpersonene og deltakerne.  
Måten senter B er organisert på, med mange funksjoner under samme tak, gjør at 
rektor B har arbeidsgiveransvar ikke bare for norskopplæringen, men også for tolketjenesten 
og for teamet som jobber med etablering og bosetting. Organiseringen gjør det lettere å få til 
samarbeid mellom team, og mellom lærer, deltaker og programrådgiver. Lærere og 
programrådgivere kan møtes ved behov, for eksempel dersom en deltaker har for mye fravær. 
Men også her forteller rektor B om profesjonskamp mellom lærere og programrådgivere. Hun 
sier at programrådgiverne er satt til å være saksbehandlere i forhold til introduksjonsloven, de 
skal gjøre vedtak om program, og de får jobben med å stoppe program dersom deltakeren ikke 
følger opp. Men lærerne som har undervisningsansvar, har ikke så lyst til å føre fravær, fordi 
deltakeren da mister programmet. Rektor B sier om dette: 
Og da får du litt sånn den snille og den slemme noen ganger her, fordi 
programrådgiverne er satt til å ivareta og forvalte introduksjonsloven, og det er strengt. 
Er det ugyldig fravær, så blir du trukket (i stønad), ikke sant, men det er jo lærerne 
som konkret fører fraværet. Så har vi noen da, av lærerne kanskje, som vegrer seg litt 
for å sette ugyldig fravær, fordi de veit at det fører til konsekvenser. Men jeg tenker at 
de har i hvert fall mulighet til å snakke sammen. Men du merker noen ganger at 
saksbehandlerrollen gjør at programrådgiverne får et litt annet menneskesyn enn 
læreren. Og enkelte lærere blir kanskje da vel mye omsorgspersoner, og så – hva er 
profesjonalitet her? Det diskuterer vi mye. Hva er det da å være profesjonell? 
Vi ser her at ulike roller og ulike arbeidsoppgaver kan gi seg utslag til motsetninger mellom 
lærerpersonalet og programrådgiverne, og at disse motsetningene oppstår selv om de begge 
gruppene jobber på samme senter og under samme ledelse. Men som rektor B sier, så har de i 
hvert fall muligheter for å snakke sammen på grunn av den fysiske nærheten. Og så får de 
diskusjoner om profesjonalitet. 
Også på andre områder påpeker rektorene at det kan være stort sprik i kollegiet. Noen 
går inn i klasserommet, har sin undervisning, og involverer seg ikke utover det, mens andre er 
ekstreme den andre veien, og går i bursdager og på hjemmebesøk. ”Så barker de sammen”, 
sier rektor B. 
Både rektor A og rektor B sier at det er høy gjennomsnittsalder blant lærerne. Bare et 
par stykker har voksenpedagogikk i fagkretsen på senter A. «Så sånn sett er de autodidakt i 
forhold til å jobbe med voksne», sier rektor A. Rektor B sier at «vi har ikke hatt mye fokus på 
voksenpedagogikk i det som har vært av utdanningstilbud». Rektor B har forsøkt å oppmuntre 
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noen til å ta studiet i Stavanger, men lærerne syntes det var for langt unna. Begge rektorene 
sier det har vært et problem at slitne lærere fra grunnskolen blir overført til 
voksenopplæringen, fordi det har vært vurdert som lettere å jobbe der for lærere som trengte 
noen rolige år i slutten av karrieren. Om dette sier rektor B: 
Mange har tidligere vært i grunnskolen. Det har også her, som sikkert andre steder, 
vært ansett som et sted hvor det kan være lettere å jobbe enn i grunnskolen, så en del 
som er slitne i grunnskolen har havna her, ser jeg. Og det sliter vi jo med nå. 
Både rektor A og rektor B forteller om oppryddingssaker i forhold til lærere som ikke har 
fungert godt nok. Rektor A sier at noen av disse fungerte så dårlig at de har måttet slutte. 
Noen hadde også holdninger til deltakerne som ikke var bra. Nå har rektor A fått gehør i 
administrasjonen for at dette ikke er en måte å rekruttere til voksenopplæringen på.  
 Ellers er det stor forskjell på kompetansen til de som underviser. Ved senter B er noen 
er lektorer i norsk, andre har ikke pedagogisk utdanning, noen er prester, journalister, 
sykepleiere og miljøarbeidere, «og hvordan de fikk fast lærerjobb, det forundrer jeg meg på, 
men sånn er det nå. Og da er det noe med at man har de lærerne man har», sier rektor B, og 
fortsetter: 
Jeg synes det er en ulempe at det er så mange som ikke har pedagogisk utdanning. Så 
når det ansettes nye, setter jeg som krav at dem skal ha pedagogisk utdanning, og man 
skal ha videreutdanning i norsk som andrespråk. For det er norsk som andrespråk man 
underviser i.  
Rektor A sier at når de lyser ut stillinger, så ønsker de folk som har norsk som andrespråk 
eller noen med flerkulturell pedagogikk, de ønsker folk med erfaring fra voksenopplæringen, 
og de oppfordrer folk med innvandrerbakgrunn om å søke. Men selv mener rektor A at 
«personlige egenskaper (… ) er det viktigste, faktisk», og at man i mye større grad skulle hatt 
anledning til å rekruttere annerledes til voksenopplæringen. Han har tilsatt noen lærere med 
innvandrerbakgrunn fra Russland, Hellas og Afghanistan. Dette har gjort at rektor A har fått 
reaksjoner fra personalet fordi andre i personalet har ment at disse ikke snakker godt nok 
norsk. Rektor A sier om dette: 
Jeg har fått kjempetrøbbel i personalet her, blant en del, da, som mener at det er helt 
feil, og de er ikke gode nok i norsk, og de bryter litt på norsken, og de er ikke perfekte, 
men altså, hvor perfekt skal man være, og jeg har lærere her fra mange deler av landet, 
de modererer nok språket sitt, norske dialekter er så forskjellige, så at det kommer en 
russisk dame som bryter litte grann, det er jo mye mindre forskjell enn det er mellom 
to norske dialekter.   
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Dette viser at det har vært en praksis i kommunene å overføre slitne lærere til 
voksenopplæringen. I tillegg har personer uten lærerutdanning fått tilsetting som lærere. 
Begge rektorene gir uttrykk for at dette har vært utfordrende. Det er få av lærerne som har 
spesiell utdanning innen voksenpedagogikk. Rektorene uttrykker ønske om å rekruttere 
personer med norsk som andrespråk og flerkulturell pedagogikk. Ved senter A har rektor 
ansatt noen lærere med innvandrerbakgrunn. Dette har vakt negative reaksjoner blant de andre 
lærerne fordi disse lærerne ikke snakker korrekt norsk.  
5.4.2 Organisering av norskopplæringen 
I dette avsnittet ønsker vi å få frem rektorenes vurderinger av hvordan undervisningen 
organiseres og tilrettelegges, hva som styrer, og hvordan rektor kan påvirke og lede dette 
feltet.  
Rektor A forteller at han har sansen for å tenke norsk i mange ulike sammenhenger, og 
at man burde frigjøre seg mer fra skolestua og lærebøkene og heller praktisere norsk ute i 
verden. Dette har han litt problemer med å selge inn hos lærerne.  
Læreplanen i norsk med nivåinndeling i spor 1, spor 2 og spor 3, med ytterligere 
nivåinndeling i A1, A2, og A3 legger opp til mye differensiering og krever også logistikk. 
Rektor B sier det er en fordel med et stort senter, fordi du kan ha mer nivådeling, men at det 
ikke bare er fordeler med dette:  
.. men det er ikke bare fordeler, sånn som jeg ser det, da, fordi man blir vel opphengt 
av disse nivåene. Det er jo noe som heter tilpassa opplæring i voksenopplæringen, og. 
Ja, kan du utdype det litt? 
Rektor B svarer: 
Nei, altså, jeg tenker jo at det kan være en fordel noen ganger at man har folk på ulikt 
nivå i de samme gruppene, fordi du får gode språkmodeller, og det er jo ikke sånn 
bestandig at nivågruppering fører til de beste resultatene, det har vi jo mye forskning 
på fra grunnskolen (…), mens i voksenopplæringen her i hvert fall, er det veldig 
tradisjon på sånn finsikting - det er liksom ikke nok at du deler på spor, men så 
kartlegger du A1, A2, A3, ikke sant, men så er du liksom på A11 og A12, altså, og da 
kan du ikke flytte på noen innen det samme nivået en gang. 
Men hvem er det som styrer dette? 
Rektor B: 
55 
 
Nei, det er jo til syvende og sist ledelsen, men vi strever med å få gjennomslag der. 
Det er jo, altså, det er ikke lett å endre på sånne ting over kort tid, så.. 
Hva er det som må endres da? 
Rektor B: 
Nei, det er jo lærerne sine holdninger til at det er sånn ekstremt fokus på språknivå. 
Det er klart at du kan ha utbytte av å gå på samme kurs om du ikke er liksom sånn helt 
finsikta på samme nivå.  
På tross av denne finsiktingen etter nivå som det fortelles om her, og som læreplanen også 
legger opp til, så sa flere av kvinnene vi intervjuet at det var et problem at det var så ulikt nivå 
i klassene. Uttalelsene over viser også at selv om det er ledelsen som skal styre dette, så 
strever ledelsen med å få endret lærernes praksis. 
Begge rektorene fortalte i intervjuene at det hadde vært mye ”privatpraksis” ved 
sentrene. Det var også eksempel på at klasseledelse ikke hadde fungert, og da måtte rektor 
rydde opp. Om dette sier rektor B: 
Altså, det var enkeltpersoner i organisasjonen som på en måte hadde laget seg sine 
spesialprosjekt, og det hadde de holdt på med noen år, og dette rullet nå og gikk, ikke 
sant, så det er jo lite populært å begynne å rydde opp i, når det er noen 
privatpraktiserende som da omtrent ikke forholder seg til noen ledelse i det hele tatt og 
driver med sitt, og det har vært økonomi til det, og det har ikke vært noen som har 
brydd seg med det.  
Rektor B fortsetter: 
I forhold til klasseledelse, så har vi også hatt deltakere som har vært og klagd på 
læringsutbyttet, på lærerens måte å kommunisere overfor dem på. (…) og da må du jo 
inn med veiledning og oppfølging av den enkelte læreren, og da hender det at folk blir 
sykmeldt og sinte, og det skjer mye i de prosessene der.  
Men hva er viktigste forskjellen, da, når det fungerer og når det ikke fungerer? 
Rektor B: 
Det er så vanskelig å peke på, (…) det er noe med roen, med måten læreren leder det 
hele på, (…) du ser jo også på norskprøver og på læringsutbyttet, så der måles du jo, på 
norskprøvene. Du kan ha ei gruppe som strever veldig og du har dårlig resultat et år, 
men hvis du år etter år har veldig dårlige resultater, så er det jo oftest noe du må gjøre 
annerledes.  
Begge rektorene sa at de har måttet rydde opp i forhold som skyldes at lærerne hadde utviklet 
uheldig privatpraksis eller utøvd dårlig klasseledelse og begge rektorene gir uttrykk for at 
slike praksiser er vanskelig å endre på. Uttalelsene tyder også på at dette er vanskelig for de 
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lærerne det gjelder. Rektor mener det er ledelsen som styrer til syvende og sist, men at 
lærernes holdninger, tradisjoner ved skolen og dels læreplanens krav om nivådeling begrenser 
mulighetene for styring av dette området i skolen.   
5.5 Oppsummering forskningsspørsmål 1 
Det er stor forskjell mellom de to opplæringssentrene når det gjelder oppfølging og interesse 
fra kommunenivået. I kommune B er det stort fokus på måloppnåelse i form av hvor mange 
som kommer over i arbeid eller utdanning, men rektor opplever også stor støtte fra 
kommunenivået. I kommune A sliter rektor med manglende interesse fra kommunenivået, og 
i denne kommunen er det greit dersom rektor holder budsjettet eller aller helst går med 
overskudd. Hvordan kommunen har organisert arbeidet med introduksjonsordningen påvirker 
rektorenes handlingsrom, og samarbeidet med NAV kan være en utfordring. 
Begge rektorene ser på seg selv som administrative ledere som skal oppfylle 
resultatkrav fra nasjonale og kommunale myndigheter. Det er litt mer uklart i hvilken grad de 
ser på seg selv som pedagogiske ledere. Det rektorene sier tyder på at de har en faglig og 
pedagogisk rolle også, men at den pedagogiske rollen ser ut til å måtte vike dersom det er 
knapphet på tid. På begge sentrene er det avdelingslederne som er tettest på lærerne og 
undervisningen. Det er stor forskjell mellom lærerne, og det ser ut som lærerne har stor frihet 
i sitt klasserom. Det har vært mye privat praksis i klasserommene, og det er tilfeller av dårlig 
klasseledelse. Begge rektorene har måttet gripe inn og gjøre en ryddejobb når lærerne ikke har 
fungert. Men rektorene er ikke til stede så mye som lærerne ønsker, og har ikke tid til 
tilbakemelding til de lærerne der alt går greit.  
Rektorene legger i liten grad føringer for undervisningen, men prøver å foreslå 
endringer. Da kan rektorene møte sterk motstand fra personalet, og det er ikke alltid rektorene 
får gjennomslag for sine ønsker. I noen tilfeller pålegger de lærerne en bestemt praksis. Ulike 
yrkesgrupper og ulike profesjoner skaper spenninger og diskusjoner i personalet. Det er noe 
ulikhet mellom rektorene når det gjelder syn på lærernes kompetanse. Tradisjon og 
holdninger kan begrense handlingsrommet og gjøre endringer vanskelig. 
 Nettverk spiller en stor rolle for rektorene. Dette gjelder både nettverk og 
ledelsesprogram sammen med andre rektorer i kommunen og nettverk med ledere for andre 
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voksenopplæringssentre. Når det gjelder faglige tema knyttet til voksenopplæringen hentes 
mest støtte fra nettverk utenfor kommunen.  
5.6 Hvordan opplever kvinnelige deltakere 
norskopplæringen? 
I dette hovedavsnittet vil vi undersøke hvordan kvinnelige deltakere opplever 
norskopplæringen i introduksjonsprogrammet i de to kommunene. Vi vil få fram kvinnenes 
motivasjon for norskopplæring, og kvinnenes forståelse og refleksjon over innhold og 
organisering av opplæringen. Vi presenterer dette i fire underavsnitt: Motivasjon, synspunkter 
på opplæringen, lærerne og særskilt tilrettelegging. Der det er relevant, sammenholder vi 
kvinnenes beskrivelser med rektorenes beskrivelser.  
5.6.1 Motivasjon 
Kvinnene vi intervjuet ga uttrykk for at viktigste  motivasjonsfaktor for å lære norsk, er at de 
må lære norsk for å komme i arbeid eller utdanning. Vi spurte kvinnene hvilke planer og mål 
de hadde for framtida. Alle kvinnene svarte at de enten vil ha jobb, eller gå videre på skole og 
skaffe seg utdanning. Noen av kvinnene har utdanning fra hjemlandet som de ventet på å få 
godkjent, eller som de kan bygge videre på. En vil jobbe på sykehjem mens barna er små, og 
så senere skaffe seg utdanning som sykepleier. En annen vil bli ingeniør. En vil jobbe i 
resepsjonen på hotell, en vil jobbe med renhold. En kvinne sier hun vil ta et kurs og så jobbe i 
kantine, en annen vil bli hjelpepleier. En vil designe klær og starte klesbutikk, en vil bli politi, 
og en vil bli bilmekaniker. Selv om de er slitne, så motiverer de seg selv ved å se fremover. 
En kvinne sier:  
Før du begynner, må du ha et mål. Og hvis du har en plan, så går det veldig bra. Men 
hvis du ikke har en plan, og bare kommer og går, så går det fort to år. Men hvis du 
ikke følger planen din, og du bare kommer hit og går hjem og tenker: «hva skjer med 
moren min, hva skjer med familien», så er ikke to, tre, fire år nok til å nå målet. 
Kvinnen uttrykker at hun har mål og følger en plan for hva hun skal lære. Planen hjelper 
henne til å gjennomføre norskopplæringen. Hvis hun ikke følger planen sin, men bekymrer 
seg over familien sin, vil hun ikke nå målet om å lære norsk. Det å ha mål om å komme i 
arbeid eller videre i utdanning, og å ha tro på at norskopplæringen ville være til hjelp for å nå 
målene, ser ut til å være viktig for de kvinnene vi intervjuet.  
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Barna kan også være en motivasjonsfaktor for å lære seg norsk, noe flere av kvinnene 
nevner. En kvinne sier: 
Jeg er her for å lære norsk. Jeg er alene med tre barn, og jeg må forstå hva barna mine 
trenger. Nå er barnet mitt fire år, men etter 10 år så snakker han kanskje ikke noe 
somalisk, men bare norsk, ja, han blir kanskje norsk, så jeg må lære mye norsk før han 
lærer norsk. 
 
Kvinnen reflekterer over at barna skal vokse opp i Norge, de vil komme til å snakker norsk, 
og kanskje ha norsk som hovedspråk. For å kunne forstå hva barna trenger, og ivareta 
foreldrerollen, er det viktig at også mor kan snakke norsk.  
Mange av kvinnene vi intervjuet ga uttrykk for at de hadde en slitsom hverdag. Dette 
gjaldt særlig de som hadde barn og var alene med barn. Noen ga uttrykk for at de ønsket 
kortere dager. Det var slitsomt å skulle ha en hel arbeidsdag på skolen, og så hente barn i 
skole og barnehage. Noen hadde i tillegg lang reisevei. Hjemme må de lage mat og ta seg av 
barna, og når barna først er i seng, skal de gi seg i kast med å øve på norsk og gjøre lekser. En 
av kvinnene som er alene med tre barn sier om dette:  
Når jeg er sliten, kommer hjem halv fem, så skal jeg lage mat til barna, og så er klokka 
sju. Jeg har et stort speil, da stiller jeg meg opp foran speilet og sier: «Hvordan skal du 
klare dette?» Så sier jeg til meg selv: «Nå er det litt vanskelig. Men bare fortsett, så, 
kanskje neste år kan du snakke norsk, du har førerkort, du har arbeid». Så da kan jeg 
slappe av igjen. 
Denne kvinnen motiverer seg selv ved å lage planer og sette seg mål for fremtiden. Hun ser 
for seg en annen og lettere framtid, og det hun gjør i dag, skal føre henne mot dette målet. 
 En tredje motivasjonsfaktor som kvinnene oppgir er det sosiale, å komme seg ut og 
treffe andre. En av kvinnene sier: 
Skolen er bra, fordi hjemme lærer vi ikke norsk. Nå har vi fått en sjanse, i to år kan vi 
lære mye norsk, slik at vi kan komme ut, komme i arbeid og utdanning.  
Kvinnen opplever at det er bra å gå på skole og å komme hjemmefra. På skolen kan hun lære 
norsk, slik at hun kan komme ut i arbeid og utdanning senere. En annen kvinne sier: 
Hvis du spør en mann, kanskje han sier: «Å, det er så kjedelig, jeg må være her til 
klokka tre», men vi kvinner, vi tenker: «Å, jeg er ute og snakker med andre og møter 
andre. Jeg er ute nå, ikke barn og andre ting. Den tiden som vi har, vi lærer ikke bare 
norsk, vi får venner også.» 
59 
 
En tredje kvinne sier: 
Norsk er nøkkelen. Hvis du ikke har nøkkelen, kan du ikke gå ut. Du er bare inne. 
Hvis du ikke snakker norsk, kan du ikke snakke med naboen hvis du trenger noe, du 
kan ikke snakke med legen. Så norsk er første steg. 
Disse kvinnene forteller at de opplever det som bra å komme ut å treffe andre. De lærer ikke 
bare norsk, de blir kjent med andre og finner venner også. Det var mye spøk og latter mellom 
kvinnene under intervjuet, noe som forsterket inntrykket av at det sosiale var viktig. Det kan 
synes som om deltakelse i norskopplæringen er ledd i et større prosjekt som handler om å  ha 
en selvstendig rolle og å ha større grad av kontroll med eget liv. 
5.6.2 Synspunkter på norskopplæringen 
De fleste kvinnene vi intervjuet ga uttrykk for at de syntes introduksjonsprogrammet og 
norskopplæringen er veldig bra. Kvinnene reflekterer over hvorfor de må lære norsk, og selv 
om introduksjonsprogrammet er obligatorisk, så sier de at de ville ha valgt det selv om det var 
frivillig. En kvinne forteller at hun kjenner noen som har bodd i Norge i 10 år, og som kan 
snakke godt norsk, men de kan ikke lese og skrive. «Jeg kan lære å snakke på veien, men jeg 
kan ikke lære å lese og skrive på veien. Derfor er det bra at det er obligatorisk å gå på skole», 
sier denne kvinnen.  
Antall voksne i en klasse varierer fra 14 til 25 deltakere. I klasser med mange 
deltakere får hver deltaker snakke lite, forteller kvinnene. I norskklassene er det både 
deltakere i introduksjonsprogrammet, og andre innvandrere, som for eksempel de som er gifte 
med nordmenn. Disse dominerer ofte snakkingen ved at de kan mer norsk. Men det er læreren 
som snakker mest, sier kvinnene.  
Vi har spurt kvinnene om de lærer norsk andre steder enn på skolen. Kvinnene sier de 
praktiserer norsk på forskjellige arenaer. De som har barn, kommer naturlig i situasjoner der 
de må snakke norsk på skole og i barnehage. Barnebursdager nevnes også som arena for 
praktisering av norsk. Noen av kvinnene tar aktivt i bruk andre arenaer som kvinnekafe, Røde 
kors, flyktningguide og naboer. Noen får i lekse å snakke med eller hilse på naboen, og må 
skrive logg og rapportere til lærer når de har snakket norsk. En av kvinnene fortalte at hun 
hadde lærerens mobilnummer, slik at hun kunne sende SMS til lærer når hun har gjort noe 
konkret for å praktisere norsk, som for eksempel å hilse på naboen. En annen av kvinnene sier 
hun jobber i butikk og får praktisert mye der. Noen sier de lærer norsk av venner og bekjente. 
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Kvinnene ved senter B sier at de ikke bare er i klasserommet, men ut på tur og på 
besøk på arbeidsplasser, på Stortinget, i kirken osv. Kvinnene sier også at de ønsker seg mer 
av praktiske råd og kunnskaper om det norske arbeidslivet, og om forskjellige yrker. Det er 
ikke bare norsk de skal lære, men de skal lære «det norske systemet», sier en av kvinnene. 
Hun sier videre at det kan være vanskelig i senere jobb eller utdanning hvis man ikke lærer 
«det norske systemet», for eksempel når det gjelder fravær.  
En del av norskopplæringen i introduksjonsprogrammet kan være språkpraksis på en 
arbeidsplass. Språkpraksis på ulike arbeidsplasser er ment å være en arena for praktisering av 
norsk. Alle kvinnene vi intervjuet fra senter A har språkpraksis en dag pr. uke. Men ikke alle 
får praktisert like mye norsk i språkpraksis. Noen sier at når de har språkpraksis i barnehage, 
så får de ikke praktisert så mye norsk, hvis jobben består i å skifte bleier og gi mat til de 
minste barna. En annen kvinne sier at om hun får praktisert norsk på arbeidsplassen kommer 
an på hvilken sjef som er på jobb. En av kvinnene sier hun får snakket mer på skolen enn på 
jobben i språkpraksis. Ved senter B sier kvinnene at de som tar sikte på videre utdanning ikke 
har språkpraksis, men at de ønsker dette. 
Siden tidligere undersøkelser (Djuve, Kavli & Hagelund, 2011) viste at kvinner kun 
unntaksvis får tilbud om språkpraksis, spurte vi også rektorene om hvordan det var å skaffe 
kvinnene språkpraksis. Rektor B svarte at det nesten var lettere for kvinner å få praksisplass, 
kanskje fordi det er flere typiske kvinnearbeidsplasser å velge i blant språkpraksisplassene. 
Rektor A sier at de aldri har hatt noen problemer med å skaffe språkpraksisplass verken til 
kvinner eller menn.  
Selv om kvinnene vi intervjuet er fornøyde med at de er i introduksjonsprogrammet og 
får norskopplæring, har de også ideer om hvordan enkelte områder kan forbedres. Det er litt 
ulike forslag til hvordan dagene på skolen kunne vært organisert annerledes. Noen av 
kvinnene sier de har for lange dager. En av kvinnene ved senter A sier at å ha så lange dager 
når man skal lære språk, ikke er effektivt. Ved senter B har de fleste fra 8.30 til 12, og etter 
det ulike temabaserte kurs. Ved senter A har deltakerne studieverksted etter matpausen to 
dager i uken. Da kan de få mer individuell hjelp, og kan spørre om det de ikke forstår. Noen 
av kvinnene mener dagene burde være kortere slik at man fikk anledning til å øve selv og å 
gjøre lekser. «Det norske språk er vanskelig å lære», sier kvinnene, likevel sier de fleste at to 
år i introduksjonsprogram er nok. De vil videre, de vil ut i arbeid, eller over i utdanning. 
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5.6.3 Lærernes rolle 
I intervjuene kom det fram at kvinnene tillegger lærerne stor vekt, og er tydelige på at det er 
stor forskjell på hvor flinke lærerne er. Kvinnene ønsker lærere som er godt kvalifiserte. De 
ønsker ikke vikarer som tar for mange pauser, eller lærere som er utlendinger fordi de mener 
disse ikke snakker godt nok norsk. En kvinne opplyser at hun har skiftet klasse på grunn av 
lærer, men at hun først gikk til ledelsen og snakket om misnøye med læreren på vegne av 
klassen. På spørsmål om hva en god lærer er, svarer en av kvinnene:  
En veldig snill dame, ikke sant? … Hun er hjelpsom, for eksempel hvis jeg er syk, og 
hun sier: «Hvordan går det med deg?».  
En annen kvinne sier at hun kommer først og fremst for å lære norsk, og en god lærer er en 
som kan lære henne mer norsk. Å være snill kommer i andre rekke. Men når vi spør hva som 
menes med snill, svarer kvinnene at en snill lærer er en som lærer dem mye norsk, som gir 
gode svar og er flinke til å forklare. En kvinne sier at lærere kan bruke forskjellige metoder, 
og at det finnes ulike måter å lære på. 
5.6.4 Særskilt tilrettelegging 
Flere av kvinnene sier de har lange dager. Mange har store omsorgsoppgaver, og noen er 
alene med mange barn. Barna skal leveres i barnehage og på skole, og de skal hentes om 
ettermiddagen. Barnehage, skole og opplæringssenter kan være plassert langt fra hverandre 
geografisk. Noen av kvinnene har lang reisevei. Etter skolen skal barna hentes, og det skal 
lages mat. Det blir lite tid til lekser. 
Til spørsmålet om sentrene har noen egne tiltak eller noen spesiell tilrettelegging for 
kvinnelige deltakere, svarer begge rektorene at det som bestemmer inndelingen i grupper er 
ferdigheter i norsk, språklig nivå og progresjon. Rektor A forteller at de på spor 1 har noen 
rene kvinnegrupper, men at det er tilfeldig og skyldes at veldig mange av deltakerne på spor 1 
er kvinner, ikke at de har ønske om å tilrettelegge spesielt for kvinnene. Fordi det bare er 
kvinner der, kan de ta opp noen temaer som er mer egnet for dem, men de har ikke kjørt egne 
kurs for kvinner. «Men det er ikke noe i veien for å gjøre det, altså, det kan vi velge å gjøre 
hvis vi ser at det er behov for det.» Rektor A sier de har stor økonomisk frihet til å organisere 
i grupper. Men det er også bevisst at de ikke har kjørt spesielle grupper for kvinner, for «en 
norskdeltaker er en norskdeltaker hos oss.», sier rektor A. 
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Senter B har hatt foreldreveiledningskurs, helsekurs og kurs som går på 
familieveiledning. De har også hatt samarbeid med frivillige organisasjoner, der i blant en 
kvinneorganisasjon. Disse har stilt opp med lavterskelkurs, som det å gå på tur, snakke, bygge 
tillit, ha kvinne til kvinne – praten. Senteret har også noe som heter Kvinnestyrke. Her har 
flyktninghelsetjenesten sammen med frivillige samtalegruppe for kvinner. Det har også vært 
egne kurs for somaliske kvinner. Rektor B forteller om disse kursene slik:  
(…) samtalekurs, bare, snakkekurs, for hva er utfordringer når du skal omplantes rett 
fra flyktningeleir i Somalia eller Sudan og hit? Og ungene; noen skal i barnehage, 
noen skal på skole, (…), og du skal ta bussen, og du har ikke bil, og her så er det jo 
sånn at barnehagene ligger spredt rundt, mottaksgrupper for ungene, og 1. til 4. på en 
skole, 5. til 7. er på en skole, og ungdomsskole, og du skal liksom få disse ungene dine 
i forskjellig alder inn på de forskjellige stedene, og følge dem, og følge dem opp, og så 
skal du ta bussen hit og være her og være til stede fysisk, men også jobbe med å lære 
et nytt språk, og det er jo formidabelt.  
Selv om både rektor A og rektor B uttrykker at de ikke har egne tiltak eller spesiell 
tilrettelegging for kvinner, ser vi her eksempel fra senter B som viser at de har hatt 
foreldrekurs, helsekurs, og egne samtalekurs for kvinner, basert på den livssituasjon kvinnene 
er i som flyktninger. Rektor B uttrykker at det er store utfordringer for kvinnene når de skal 
omplantes fra flyktningleir til en tilværelse i Norge, og knytter utfordringene både til 
foreldrerollen og det å lære et nytt språk. 
Vi spurte kvinnene hva de syntes om å gå i samme klasse som menn. Flere kvinner 
uttalte at det var helt greit. En av kvinnene sa det ville være kjedelig med bare kvinner i 
klassen. En annen sa: «Vi er i Norge nå». Det var ingen av kvinnene som sa de ønsket egne 
kvinnegrupper, men det var heller ikke alle som uttalte seg om dette spørsmålet. 
Flere kvinner uttalte at det var problematisk å ha store nivåforskjeller i klassen. De 
uttrykte behov for større differensiering fordi kvinnene har ulike behov, er i ulik alder, og har 
ulik progresjon. Noen av kvinnene har utdanning fra hjemlandet og noen snakker flere språk, 
andre er analfabeter når de begynner i introduksjonsprogrammet. Men disse skal da være 
inndelt i ulike grupper (spor 1, 2 og 3) etter kartlegging, i følge læreplanen. 
Rektor B uttrykker at hun ser utfordringer knyttet til å lære å lese og skrive på et språk 
deltakerne ikke forstår. Hun har derfor søkt om prosjektmidler til morsmålsstøttet 
alfabetisering, og har i første rekke ansatt en somalisk to-språklig lærer til dette. Rektor B 
sier: 
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(…) for jeg må jo si jeg syns det er galskap at voksne mennesker skal lære å lese og 
skrive på et språk de ikke forstår.  
Tilbudet vil være for både kvinner og menn, men det er flest kvinner som er analfabeter. 
Dersom rektor lykkes med dette, vil hun også utvide til flere språk. Rektor sier dette særlig 
gjelder kvinner, og skal de lære å lese, må skolen gjøre dette på en bedre måte enn de har gjort 
før.  
5.7 Medbestemmelse 
Dette hovedavsnittet handler om andre del av forskningsspørsmål 2, i hvilken grad de 
kvinnelige deltakernes rett til medbestemmelse blir ivaretatt. Vi vil sammenholde kvinnenes 
egen oppfatning med det rektorene sier.   
På spørsmål til kvinnene om de har innflytelse på hva de skal lære, svarer de fleste at 
de kan snakke med lærer og at lærerne er lydhøre. Det dreier seg i første rekke om å be om 
hjelp, og si at de ikke forstår. I tillegg kan de i hovedsak velge hvilket temakurs de vil gå på. 
Når det gjelder hva som skal læres, ser det ut til at det er læreren som bestemmer. Men en av 
kvinnene sier:  
Her i Norge er læreren bare et symbol. Så det er du som må gjøre oppgaven. Hvis du 
ikke vil lære det og det, så går det ikke selv om læreren sier det. Det er eleven som må 
bestemme hva som skal læres, og så må læreren hjelpe. 
Her understreker denne kvinnen at det er deltakerne selv som har ansvaret for hva de skal 
lære, og at lærerne kun er hjelpere. En annen kvinne forteller at hun ba om å bytte klasse, og 
fikk bytte, fordi hun ikke fikk den hjelpen hun ønsket av lærer for å nå sine mål. Men de fleste 
sier at det er læreren som bestemmer hva de skal lære, og at de kan spørre om hjelp hvis det er 
noe de ikke forstår.  
Mange av kvinnene vi intervjuet ga uttrykk for at det kunne være vanskelig å komme 
til orde i klassen. Dette kunne være både fordi det kunne være opp til 25 deltakere i en klasse, 
og fordi noen av deltakerne snakket mer norsk enn andre. Kvinnene sa også det det var 
læreren som snakket mest. Begge rektorene ga uttrykk for det det er stor forskjell mellom 
lærerne på hvor mye de lar deltakerne komme til orde. Når det gjelder selve undervisningen, 
sier rektor A at denne nok er altfor lærerstyrt, men at lærerne er veldig forskjellige. Noen er 
mer åpne for samtaler med deltakerne og med gruppen.  
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Ledelsen prøver å oppfordre og stimulere til endringer i klasserommet, men stiller ikke 
krav, så dette er opp til hver lærer. Når det gjelder individuell tilpasning og tilrettelegging av 
undervisningen, sier rektor A at det stort sett er inspektør og lærer som drøfter hvilken 
tilrettelegging en deltaker skal ha, og så kommer de til rektor med forslag. Til grunn for dette 
ligger som regel en deltakersamtale. Men det er forholdsvis sjelden det kommer ønsker fra 
deltakerne. Dette sier rektor A er overraskende, men han tror det er kulturbestemt. Videre sier 
rektor A at deltakerne i introduksjonsprogrammet ikke er vant til å stå på krava, opplæring for 
dem er det som lærerne bestemmer. I følge rektor A, anser både rektor og lærerne det som et 
problem, at mange deltakere kommer fra en skoletradisjon som er så annerledes enn den 
norske. Om dette sier rektor A: 
Vi har jo elever som, hvis vi skal på en ekskursjon på ett eller annet ut av huset, så 
kommer de ikke, fordi det ikke er skole. Så vi jobber en god del med sånt, prøver å 
lære deltakerne rett og slett å se at opplæring og skole er mer enn bare akkurat at 
læreren står og doserer i klasserommet, altså. Det er kjempevrient. Når så mange har 
de holdningene til skole, så har de heller ikke noe i seg som gjør at de ber om ting eller 
kommer med forslag eller krav eller et eller annet. 
Rektor B sier hun har mottatt noen klager fra deltakere, men synes det er høy terskel før 
deltakerne klager. De klagene de har fått, har vært helt reelle, og ”fremført på en veldig 
skikkelig og ordentlig måte”. Hun sier også at mange kommer fra systemer hvor de ikke 
klager på læreren. 
Vi ser her at begge rektorene bruker kulturelle forskjeller som forklaring på at 
deltakerne ikke benytter seg mer av sin rett til medbestemmelse. Når deltakerne ikke markerer 
seg mer og sier fra, så skyldes det kulturelle forhold og erfaringer som deltakerne har med seg 
fra en annen skoletradisjon. Og i tillegg skyldes manglende medbestemmelse at lærerne er 
forskjellige, og at ikke alle lar deltakerne komme til orde, i følge rektor A. 
Det går frem av introduksjonsloven § 6 at alle deltakere i introduksjonsprogrammet 
skal ha en individuell plan. Planen skal utarbeides i samråd med deltaker. Når vi spurte de 
kvinnelige deltakerne i vår undersøkelse om individuell plan, var det få som visste hva dette 
var. Rektor B sa at det er programrådgiver og norsklærer som utarbeidet individuell plan. Den 
individuelle planen blir laget ut fra samtale som lærer og programrådgiver har med 
deltakeren. Planen skal revideres når det gjennomføres deltakersamtaler to ganger i året. Men 
i følge rektor B ser noen planer veldig like ut fra år til år.  Og når en del planer har urealistiske 
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mål og like mål for alle, blir det ikke en plan som er et verktøy verken for deltakeren eller 
læreren, sier rektor B. 
Flyktninger som har kort botid i Norge vil være avhengig av tolk for å kunne benytte 
seg av retten de har til medbestemmelse. Rektor B forteller at de har lett tilgjengelig tolk 
siden tolketjenesten ligger i samme bygning. Senteret bruker derfor tolk til alle samtaler i 
starten og så lenge det er nødvendig. «Dette er jo livene til folk, og du kan ikke diskutere 
fremtidsplaner uten tolk», sier hun. Senter A har ikke samme tilgang på tolk, og vektlegger 
ikke dette på samme måte som senter B. 
Senter B har prøvd deltakerråd, forteller rektor. Dette fikk de ikke helt dreisen på, 
fordi folk begynner og slutter hele tiden. Senter A har noe de kaller «elevråd», som periodevis 
er veldig aktive, men aktiviteten dreier seg ikke så mye om undervisning, men mer om sosiale 
tiltak. Problemet med «elevråd» i en sånn type virksomhet, er at deltakerne må være på et 
visst norsknivå for at det skal fungere, sier rektor A.  
5.8 Oppsummering forskningsspørsmål 2 
Kvinnene vi intervjuet er svært motiverte for å lære norsk og det er flere ting som motiverer. 
Først og fremst er kvinnene motivert av at de har ønsker og planer om arbeid eller videre 
utdanning, og for å oppnå dette, må de kunne norsk. For det andre er de som har barn motivert 
av at de må lære norsk på grunn av barna. Og for det tredje er kvinnene motivert på grunn av 
det sosiale, det å komme seg ut, å treffe andre, og å få nye venner. Kvinnene er målrettete og 
reflekterer over hvorfor de skal lære norsk, og hvordan opplæringen skal være. Mange av 
kvinnene forteller at de også lærer mye norsk utenfor skolen på ulike arenaer, for eksempel 
ved å følge opp barna i barnehage og på skole, ved å gå i butikken, og ved å ha kontakt med 
frivillige organisasjoner som arrangerer turer og kvinnekafe. 
 I de største klassene er det ikke lett å komme til orde, og her blir det lite rom for å 
praktisere norsk. Deltakere som kan mest norsk dominerer snakkingen i klassen, men det er 
lærerne som snakker mest. Rektorene sier det er forskjell på hvordan lærerne kommuniserer 
med deltakerne og hvor mye de lar deltakerne komme til orde. Rektorene forklarer manglende 
deltakelse delvis med deltakernes kultur, og at deltakerne kommer fra kulturer og systemer 
der de er vant til at lærerne bestemmer. Rektorene søker ikke forklaringer i selve opplæringen, 
og i hvordan den er organisert og tilrettelagt.  
66 
 
Både kvinnene og rektorene sier at det ikke er noen spesiell tilrettelegging av 
norskopplæringen for kvinner. Når det gjelder undervisningen, er det språknivå og 
utdanningsbakgrunn som bestemmer hvordan inndelingen i grupper skjer. Gruppene er ellers 
både kjønnsblandet og aldersblandet, og deltakere i introduksjonsprogrammet og andre 
innvandrere går i samme grupper. Hverken kvinnene eller rektorene uttrykker at det er 
ønskelig med egne kvinnegrupper i selve norskopplæringen. Noen grupper er rene 
kvinnegrupper, men det er tilfeldig. Det ene senteret har hatt egne temakurs for kvinner, i 
samarbeid med flyktningetjenesten og frivillige organisasjoner. Kvinnene fremhever at 
lærerne er viktige for opplæringen, og mange lærere strekker seg langt og følger tett opp. 
De kvinnelige deltakerne i norskopplæringen i vår undersøkelse er i liten grad involvert 
i utarbeidelse av individuell plan, og mange av kvinnene visste ikke hva dette var. 
Undervisningen er lærerstyrt, og kvinnene har liten innflytelse på hva som skal læres eller 
hvordan opplæringen skal organiseres. Kvinnene sa de kunne snakke med lærerne, men dette 
gjaldt først og fremst å få hjelp dersom det er noe de ikke forstår.  
 Det synes som om medbestemmelse, som både introduksjonsloven og læreplanen 
forutsetter, i liten grad blir praktisert. Kvinnene framstår som motiverte og målbevisste, men 
dette gir seg ikke utslag i reell medbestemmelse. Rektorene forklarer delvis dette med 
deltakernes medbrakte kultur, delvis med manglende ferdigheter i norsk, og at det varierer i 
hvilken grad lærerne kommuniserer med deltakerne. Rektorene søker ikke forklaringer i 
skolen egen kultur når det gjelder manglende involvering fra deltakernes side. 
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6 Drøfting 
I dette kapitlet vil vi sammenholde dataene fra vår undersøkelse med teoretiske perspektiver 
fra kapittel 3. Drøftingen tar utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspørsmålene. 
Problemstillingen vi vil svare på er: Hvordan ledes norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet?  
Første forskningsspørsmål handler om hvordan rektor forstår sin rolle som leder og 
hvordan rektor definerer sitt handlingsrom. Vi trekker frem funn fra vår analyse, og drøfter 
dette i forhold til teorier om ledelse og Bergs teorier om styring av og styring i skolen. Denne 
delen av oppgaven deler vi i to hovedavsnitt, styring av skolen og styring i skolen. For å 
illustrere rammene for drøftingen av styring av og i skolen, presenterer vi en modell som er 
fritt oversatt etter Bergs friromsmodell (2000). 
 
 
       
 
        
 
 
 
 
 
 
 
 
Figur 2: Fritt etter Bergs friromsmodell (2000).  
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Andre forskningsspørsmål handler om hvordan kvinnelige deltakere i 
introduksjonsprogrammet opplever norskopplæringen, og hvordan kvinnene erfarer at deres 
rett til medbestemmelse blir ivaretatt. Vi trekker fram funn fra vår analyse, og drøfter dette i 
forhold til teorier om inkludering og om voksnes læring. Våre funn blir også sammenholdt 
med tidligere forskning og evalueringer av norskopplæringen i introduksjonsprogrammet, 
Også denne delen av oppgaven deler vi i to hovedavsnitt, hvordan kvinnelige deltakere 
opplever norskopplæringen og medbestemmelse. Her har vi følgende underavsnitt: 
Motivasjon, synspunkter på opplæringen, lærernes rolle og særskilt tilrettelegging. 
 
6.1 Rektors rolle i styring av skolen 
I intervju med rektorene kom det frem at begge kommunene styrer etter prinsipper om mål- 
og resultatstyring. Rektorene er tydelige i uttalelsene om at de har et overordnet ansvar for 
voksenopplæringssentrets drift, og at hovedansvaret for norskopplæringen ligger hos dem 
selv. Skoleeiers oppfølging derimot, er ulik for rektor A og rektor B. Kommune B har tett 
oppfølging av resultatene voksenopplæringssenteret oppnår, og rektor B forteller at hun ikke 
er i tvil om hva som forventes. På dette området står kommune B i sterk kontrast til kommune 
A, der rektor forteller at skoleeier viser svært liten interesse, og at han opplever lite krav, bare 
han holder seg innenfor de økonomiske rammene. 
Rektor A vektlegger å være à jour på endringer og formidle dette til elever og lærere. 
Rektor A uttaler: ”(...) det viktigste, tror jeg, det er å være à jour på alle endringer som skjer 
til enhver tid, at jeg kan formidle det til elever og lærere så klart som mulig.” Rektor A sier at 
skoleeier stiller lite krav, bare han holder seg innenfor de økonomiske rammene. Dette er i 
likhet med det Lillejord (2011) beskriver når hun sier at tidligere dreide skoleledelse seg om å 
holde seg innenfor budsjettrammene, og se til at lover, regler og forskrifter ble overholdt. 
Staten styrte gjennom rundskriv, og rektor var pålagt å se til at lærerne ble gjort kjent med 
disse (Lillejord, 2011).  
I motsetning til rektor A, opplever rektor B at skoleeier stiller strenge krav og følger 
tett opp resultatene. Hun uttaler: ”Og kommunen er meget sterkt styrt ikke sant. Det er mål- 
og resultatstyring.” Voksenopplæringssenteret har måltall for godkjent resultat, skoleeier 
følger tett opp. Også staten styrer og kontrollerer norskopplæringen for innvandrere i sterkere 
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grad enn tidligere. Evalueringer av den eksisterende norskopplæringen og 
innvandringspolitiske argumenter har vært bakteppe for sterkere styring og kontroll. Gjennom 
introduksjonsloven og forskriftsfestede læreplaner og gjennom økonomistyring, styrer og 
kontrollerer staten norskopplæringen. Det har vært et politisk mål at innvandrere skal komme 
i arbeid og være økonomisk selvforsørgende så fort som mulig. Norskopplæring har vært sett 
på som et sentralt virkemiddel for å kvalifisere innvandrere til å kunne delta i arbeidslivet.  
Rektorene i vår undersøkelse forholder seg lojalt til de ytre grensene i form av 
regelverk og rapportering. Det brukes mye tid på dette. Det skal fylles ut skjemaer, registreres 
deltakere og telles timer. Det skal rapporteres til Nasjonalt informasjonsregister (NIR) og til 
lokale myndigheter. I følge Berg (2000) gir kunnskap om de ytre grensene forutsigbarhet, og 
rektorene forteller at de vet godt hvilke resultater som forventes av dem. Regelverk og 
rapportering er knyttet til det formelle oppdraget knyttet til styring, og gir rektor legal makt til 
å utøve styring og ledelse i skolen (Berg, 2000; Møller, 1996, 2004).  
Kommunene er pålagt å rapportere og registrere opplysninger om hvor mye opplæring 
den enkelte har mottatt. Og mens kommunene tidligere fikk tilskudd ut fra antall 
gjennomførte undervisningstimer, er nå deler av tilskuddet et resultattilskudd etter hvor 
mange norskprøver som er bestått (IMDI, Rundskriv 4/12). Dette betyr at også 
opplæringssentrene som gir norskopplæring pålegges administrativt arbeid knyttet til dette. 
Den stramme statlige styringen av dette opplæringsfeltet, vil ha betydning for hvilket 
handlingsrom rektorene i voksenopplæringen har. Rektorene må både sørge for å etterleve et 
strengt regelverk, og også oppnå faglige resultater målt ved hjelp av gjennomførte 
norskprøver, og kvalifisering av deltakerne for arbeid eller videre utdanning etter to år. I 
tillegg til registreringer og resultater pålagt av staten, kan kommunen som skoleeier også stille 
egne krav til resultat. Et omfattende regelverk og resultatkrav vil etter Bergs friromsmodell 
være en del av de ytre grensene for rektorenes handlingsrom.  
Selv om både rektor A og rektor B er tydelig på at de har hovedansvaret for 
opplæringen, er det avdelingslederne som er tett på selve undervisningen. Rektorenes rolle er 
mer overordnet, slik de selv sier det. Ut fra hva rektorene selv ytrer, får vi et inntrykk av at de 
overlater mye av ansvaret for pedagogisk utviklingsarbeid til avdelingslederne, selv om begge 
viser at de har et faglig pedagogisk engasjement. Møller (2006) trekker frem internasjonale 
studier som viser ledelsens betydning for resultater i skolen. Hun påpeker blant annet rektors 
faglige autoritet, som synes å være grunnleggende for å kunne utnytte handlingsrommet. 
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Ifølge Lillejord (2011) var skolen tidligere stramt politisk styrt, og lærerne hadde en sterk og 
selvstendig rolle. Derfor hevder mange det var svak tradisjon for ledelse i norsk skole 
(Lillejord, 2011). I dag står skolene overfor store utfordringer i sitt kvalitetsarbeid, og 
skolelederne har fått ansvar for å bedre de pedagogiske prosessene. Dette krever at rektorene 
utviser selvstendighet og initiativ (Lillejord, 2011).  Lillejord (2011) sier videre at det ikke 
lenger er fruktbart å skille mellom pedagogisk og administrativ ledelse fordi administrasjon 
og ledelse er praksiser som flyter over i hverandre og samlet bidrar til profesjonell praksis. I 
tråd med Møller (2006) og Lillejord (2011) vil rektors rolle også være tett knyttet til tydelig 
pedagogisk ledelse.  
Rektorene i vår undersøkelse opplevde begge at de hadde stort handlingsrom. Møller 
og Ottesen (2011) viser til at skoleledere tolker handlingsrommet sitt svært forskjellig, og at 
dette påvirker både skolens praksis og lederens utøvelse av sin rolle. Vi vil i neste 
underavsnitt diskutere nærmere hvordan rektorenes handlingsrom vil være avhengig både av 
ytre og av indre grenser (Berg, 2000), og hvordan rektorene forholder seg til ytre og indre 
grenser. Berg (2000) sier at lokal skoleutvikling står og faller med at man kan danne seg en 
oppfatning av hvor ytre og indre grenser i praksis går på den enkelte skole. Kunnskap om de 
ytre grensene gir forutsigbarhet. De indre grensene for handlingsrommet må granskes for å få 
kunnskap om hvordan handlingsrommet kan utnyttes (Berg, 2000). Samtidig er de ytre 
grensene i Bergs friromsmodell (Berg, 2000) illustrert med en stiplet linje. Dette for å 
illustrere at de ytre grensene ikke er absolutte, men også kan fortolkes av skoleledelsen. 
 
6.1.1 Samarbeidet med NAV 
Kommunene i vår undersøkelse har organisert arbeidet med introduksjonsordningen 
forskjellig. Rektor A uttrykker frustrasjon over måten hans kommune har organisert dette på. 
Han opplever at samarbeidet med flyktningetjenesten ble veldig vanskelig etter at det 
kommunale flyktningkontoret ble nedlagt, og tjenesten lagt under NAV. En samarbeidsavtale 
mellom skolen og NAV legger opp til at NAV og skolen skal møtes på ledernivå for å ta 
prinsipielle avgjørelser. Også mellom lærere og kontaktpersonene i flyktningetjenesten er det 
lagt opp til flere møter i året. Rektor B har en helt annen erfaring.  Flyktningetjenesten er 
organisert som en del av voksenopplæringssenteret, noe som gjør at samarbeidet oppleves 
mye lettere. Men også rektor B har slitt med å få NAV til å se sitt ansvar i forbindelse med 
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introduksjonsprogrammet. Hun forklarer dette med at NAV har blitt vant til at 
voksenopplæringssenteret ordner opp. 
Etter introduksjonsloven er det opp til kommunen å bestemme hvordan arbeidet med 
introduksjonsprogrammet skal organiseres. Kommunens organisering vil her utgjøre en del av 
de ytre grensene for rektors handlingsrom. Den delen av introduksjonsprogrammet som er 
norskopplæring, foregår på skoler eller voksenopplæringssentre. Forvaltningsdelen av 
introduksjonsprogrammet har noen kommuner valgt å legge til NAV, andre har valgt å legge 
denne delen utenfor NAV. Uansett krever programmet samarbeid med NAV, enten mens 
programmet pågår, eller fordi deltakerne trenger ytterligere kvalifisering gjennom NAV etter 
at programmet er avsluttet, dersom deltakeren ikke kommer over i arbeid eller utdanning. 
Samarbeidet med NAV kan sies å være en del av de ytre grensene for rektors handlingsrom. 
Men her ser vi at begge rektorene aktivt har gått inn for å påvirke de ytre grensene og utvide 
sitt handlingsrom ved at de har fått til samarbeidsavtaler og faste møter/møteplasser både på 
ledernivå og saksbehandler/lærernivå. 
Rambølls undersøkelse om resultatoppnåelse i introduksjonsprogrammet viser at i 
kommuner der forvaltningen av programmet er lagt til NAV, er det mindre samarbeid med 
voksenopplæringssentrene, mindre tilgang på tiltak og i tillegg etterspør kommuneledelsen i 
mindre grad resultater (Rambøll, 2011). Funnene i vår undersøkelse kan tyde på det samme. 
Rambøll (2011) viser også at i de kommunene hvor samarbeidet mellom flyktningetjenesten 
og voksenopplæringen er formalisert, er norskopplæringen i høyere grad tilpasset individets 
språklige ferdigheter, opplæringen er i større grad arbeidsrettet og det er tilstrekkelig 
oppfølging mens deltakerne er i språkpraksis. Videre viser Rambøll (2011) at der 
forvaltningen av introduksjonsordningen er lagt til NAV, får programmet svekket fokus og 
lavere prioritet både hos medarbeidere og ledere. I disse kommunene er programmet i mindre 
grad forankret på politisk og administrativt nivå i kommunen enn der forvaltningen ligger 
utenfor NAV (Rambøll, 2011). 
Vi har villet undersøke hvordan rektor definerer sitt handlingsrom og hva som setter 
rammer for rektors handlingsrom, og vi har ikke hatt fokus på resultatoppnåelse av 
introduksjonsprogrammet i de to kommunene i vår undersøkelse. Vi har derfor ikke undersøkt 
hvilken betydning ledelse har for resultatoppnåelse i de to kommunene. Rambøll (2011) peker 
på at ledelsesdimensjonen har betydning for resultatene, og at det er helt sentralt å skape 
klarhet om målsettinger, rammer og handlingsrom for involverte aktører på tvers av ulike 
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organisasjoner. Rambølls undersøkelse (2011) peker videre på at formalisert samarbeid, felles 
resultatfokus og individuell tilpasning gjør programmet mer målretta for deltakerne.  
Også i de to kommunene vi utførte vår undersøkelse, ser vi at det er utfordringer 
knyttet til samarbeidet med NAV. Dette utgjør en del av de ytre rammene som begrenser 
rektorenes handlingsrom. Men vi har også sett at dette området er noe rektorene selv sier kan 
forbedres, og de jobber aktivt for å få til bedre samarbeid, for dermed å utnytte det uutnyttede 
handlingsrommet (Berg, 2000).  Rektorene er her også avhengig av et støttende 
kommunenivå. Vi antar dette har betydning for hvordan rektorene vil klare å få til bedre 
samarbeid, noe som kan forklare hvorfor rektor i kommune A virker mer frustrert og oppgitt 
over det manglende samarbeidet. Også i Rambølls undersøkelse (2011) var det eksempler på 
lite samarbeid på ledernivå mellom de ulike enhetene med ansvar for 
introduksjonsprogrammet, og flere steder var det ulike oppfatninger av målsetninger, 
arbeidsmetoder og fokus i norskopplæringen.  
I vår undersøkelse har vi sett dette ut fra voksenopplæringssentrene og rektorenes 
perspektiv. I ettertid ser vi at et intervju med programrådgivere eller ledelse i NAV ville ha 
styrket og utdypet funnene, noe som muligens kunne gitt oss et annet perspektiv på 
samarbeidet mellom voksenopplæringssenter og NAV.   
 
6.2 Rektors rolle i styringen i skolen 
Både rektorene og kvinnene vi intervjuet tilla lærerne stor vekt. Utgangspunktet for vår studie 
har vært å få fram kvinnenes og rektorenes oppfatninger. Det er deres stemmer, slik de 
fremstår, vi har villet få frem i denne undersøkelsen, og ikke lærernes stemmer. Begge 
rektorene fremstår som faglige engasjerte på det området denne opplæringen gjelder. De 
uttrykker synspunkter på undervisningen, og prøver å stimulere lærerne til bestemte 
pedagogiske praksiser. I noen tilfeller stiller rektorene konkrete krav som angår 
undervisningen. 
Mens rektors legale makt er knyttet til styring av skolen i form av lovverk og regler,  
økonomi og rapporteringer, er rektors legitime makt knyttet til skolens kultur, til tillit og 
aksept (Møller, 1996, 2004; Berg, 2000). I følge Berg (2000) er de indre grensene for rektors 
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handlingsrom knyttet til skolens kultur og tradisjon. Dette kan være knyttet til lærernes 
pedagogiske grunnsyn og praksis, andre ansattes grunnsyn og praksis, holdninger til 
deltakerne, den skjulte læreplanen. Skoleutvikling krever endringsarbeid, og endringsarbeid 
forutsetter aktørberedskap (Berg, 2000). Aktørberedskap omtaler Berg som kunnskaper, 
ferdigheter og holdninger hos de som skal involveres i det aktuelle endringsarbeidet. For 
lærerne vil en slik aktørberedskap kunne knyttes til begrepet utvidet lærerprofesjonalitet. 
Dette vil si en yrkesetos som består av fleksibilitet, samarbeid og framtidsorientering (Berg, 
2000). For rektor som leder vil aktørberedskap måtte bety at hun analyserer og forstår de 
indre grensene for sitt handlingsrom, slik at handlingsrommet kan utnyttes.  
I en kultur med utvidet lærerprofesjonalitet vil forventninger til skoleleder være at hun 
skal være virksomhetsansvarlig (Berg, 2000). Dette vil si å utnytte det tilgjengelige 
handlingsrommet på elevenes og pedagogikkens premisser. Motsatt vil leders rolle i en kultur 
med avgrenset lærerprofesjonalitet i hovedsak være administrativ, mens lærerne ser på seg 
selv som virksomhetens hovedrepresentanter. Dersom både lærerne har disse forventningene, 
og dette også er de forventningene skolelederne selv har til sin rolle, er dette uttrykk for en 
usynlig kontrakt. Dette vil si at lærerne kontrollerer undervisningens innhold og form, og 
skoleleder blander seg ikke inn, men tar seg av administrasjon og forvaltning (Berg, 2000). 
Lillejord (2011) viser til teori om løse koblinger mellom forskjellige enheter i en 
organisasjon, og der det er lite kunnskapsoverføringer mellom enhetene. Når det gjelder 
utdanningssystemer, vil teorien om løse koblinger innebære at alle avgjørelser som gjelder 
pedagogiske aktiviteter tas i klasserommet, mens skolens ledelse ligner et distansert byråkrati 
som har lite med de faglige spørsmålene å gjøre (Lillejord, 2011). 
I vår undersøkelse finner vi spor av det Lillejord (2011) beskriver som løse koblinger, 
og som i Berg (2000) benevnes som usynlig kontrakt mellom rektor og lærerne. Når rektorene 
opptrer som virksomhetsansvarlige, og prøver å utnytte det tilgjengelige handlingsrommet ut 
fra faglige og pedagogiske vurderinger, så får de ikke alltid gjennomslag. Rektorene forteller 
om ting de ønsker å innføre og som de begrunner faglig, men som ikke de får gehør for hos de 
ansatte. Noen ganger må de bruke «hard lut», og si at sånn skal det være. Når rektorene utøver 
sin makt, kan det for eksempel være å kreve at lærerne setter av tid satt av til samarbeid med 
flyktningkonsulentene fra NAV, og at lærerne skal utarbeide ukeplaner. Slike ukeplaner var 
også etterlyst fra skolekontoret i kommune A. Her ser vi at rektor kan støtte seg på krav 
knyttet til de ytre grensene for å få gjennomført en endring. Lillejord (2011) hevder løst 
74 
 
koblede systemer kan være enkle å koordinere, men svært vanskelig å endre, og at lærere har 
manglet en kollektiv kunnskapsbase, mens deres profesjonalitet har vært forankret i 
metodefrihet og individuell fagkunnskap. Å bygge opp en felles kunnskapsbase med basis i 
inkluderende praksiser, kunnskap om norsk som andrespråk og om flerkulturelle forhold må 
være elementer i en slik kunnskapsbase når det gjelder norskopplæring for voksne 
innvandrere. 
Både rektor A og rektor B forteller om erfaringer med lærere som har drevet 
privatpraksis i klasserommet. Privatpraksis i klasserommet og manglende samarbeid, vil være 
uttrykk for en avgrenset lærerprofesjonalitet. Norberg (2010) sier at privat praksis har vært et 
problem i norskopplæringen for voksne innvandrere. Lærerne har manglet en felles 
pedagogisk plattform og et felles verdigrunnlag. Rektorene i vår undersøkelse sier også at de 
er oppmerksomme på slik privat praksis blant lærerne, noe som blant annet innebærer at noen 
lærere driver med sitt og ikke forholder seg til noen ledelse. Rektorene gir uttrykk for at dette 
er noe de har måttet ta tak i. 
Rektor B forteller at hun har grepet inn etter at deltakere har klaget på læringsutbyttet 
og lærernes måte å kommunisere overfor deltakerne på. Hun veileder læreren og følger opp, 
men det hender at «folk blir sykmeldte og sinte.» Rektor A sier at han prøver å stimulere 
lærerne, og at mange lærere lytter fordi rektor har en pedagogisk ballast. Likevel gjør mange 
som de pleier. Han nevner for eksempel at han har prøvd å få til teamjobbing, som skal hjelpe 
senteret bort fra privat praksis blant lærerne, og at han har stilt krav om at 
norskundervisningen skal knyttes til hva som skjer på språktreningsplassene. Også Rambøll 
(2011) har påpekt at norskundervisningen i for liten grad er knyttet til det som skjer i 
språkpraksis. Det kan se ut som om rektorene er i et dilemma mellom det å stille tydelige 
krav, og det å ta hensyn til lærernes selvstendighet i arbeidet.   
En forutsetning for å kunne drive skoleutvikling er at rektorene forstår hvordan de kan 
utnytte sitt handlingsrom. Vi har sett at rektorene både prøver å påvirke ytre grenser for 
handlingsrommet ved å få til bedre samarbeid med NAV, og at de er oppmerksomme på, og 
prøver å endre den delen av skolens kultur som de betegner som privatpraksis blant lærerne. I 
følge Møller (2011) synes rektors faglige autoritet å være grunnleggende for at hun skal 
kunne utnytte det handlingsrommet som er gitt i kraft av hennes posisjon som leder. 
Rektorene i vår undersøkelse uttrykker seg noe vagt om sin rolle som pedagogiske ledere, 
selv om de uttrykker engasjement i pedagogiske temaer.  
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Begge rektorene har solid pedagogisk og faglig ballast, men de er ikke tett på 
undervisningen. De er begge avhengige av informasjon fra avdelingsledere og inspektører om 
hva som foregår i undervisningen. På den ene siden tror rektor A at han har en pedagogisk 
rolle, og at lærerne lytter, men i praksis fortsetter mange som før med sin private praksis i 
klasserommet. Rektor B sier at hun ikke skal ha en pedagogisk rolle nå når hun har fått på 
plass avdelingsledere. Likevel kommer hun med mange eksempler i intervjuet på at hun 
brenner for det faglige og pedagogiske, det som skjer i klasserommet. Underforstått virker det 
som om det administrative arbeidet tar tiden, og at dette går på bekostning av pedagogisk 
ledelse. 
Rektorene fraskriver seg i noen grad ansvaret for hva som skjer i klasserommet, men 
griper inn når det har oppstått en krise. Det daglige pedagogiske arbeidet har de ikke tid til å 
delta i. I følge Lillejord (2011) er det ikke fruktbart å skille mellom pedagogisk og 
administrativ ledelse, og administrasjon og ledelse flyter over i hverandre og samlet bidrar til 
profesjonell ledelse. I så fall er det viktig at rektorene også ser på seg selv som pedagogiske 
ledere og er tydelige i denne rollen. Dette er også viktig for at de skal ha nødvendig 
legitimitet, både fra lærernes side, og i forhold til det samfunnsoppdraget de har. Det kan se ut 
som rektorene opplever et dilemma mellom en rolle som innebærer faglig autonomi og en 
rolle som innebærer administrativ underordning (Møller, 2011). 
6.2.1 Ulike profesjoner, kompetanse og forståelse av roller 
I intervju forteller begge rektorene om oppryddingssaker i forhold til lærere som ikke har 
fungert godt nok. De forteller om store forskjeller i kompetansen til de som underviser. 
Voksenopplæringssentrene skal ha pedagogisk og faglig kompetanse på opplæring i norsk 
som andrespråk og samfunnskunnskap etter læreplanen, mens programrådgiverne skal ha 
kompetanse på kartlegging og veiledning av deltakerne. I tråd med læreplanen forteller begge 
rektorene at de stiller krav om pedagogisk utdanning, og ønsker også at de som tilsettes har 
norsk som andrespråk. 
Begge rektorene uttrykker at ulike profesjoner medfører ulik forståelse av 
norskopplæringen. Vi har tidligere i kapitlet vist til at samarbeid mellom NAV og 
opplæringssentrene kan bli bedre, både på ledelsesnivå og mellom lærere og 
programrådgivere. Senter A har fått til forbedret samarbeid etter at programrådgiverne fra 
NAV har fått kontorlokaler på skolen. I tillegg har rektor pålagt lærerne å sette av tid til 
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samarbeid med programrådgiverne. Senter B har bedre forutsetninger for et samarbeid 
mellom lærere og programrådgivere siden forvaltningen av introduksjonsordningen og 
flyktningetjenesten er en avdeling i senteret. Likevel forteller rektor at lærerne og 
programrådgiverne har ulik forståelse for og tilnærming til arbeidet med 
introduksjonsordningen og deltakerne. Dette viser også Rambøll (2011), som sier at 
flyktningetjenesten og voksenopplæringen ofte har ulike oppfatninger av hva deltakerne skal 
kvalifiseres til, og hvor lang tid som kreves for å lære tilstrekkelig norsk til å bestå de sentralt 
gitte norskprøvene.  
I Rambølls undersøkelse uttrykker programrådgiverne i en kommune at lærerne etter 
deres mening i for stor grad oppfordret deltakerne til å ta grunnskole etter endt 
introduksjonsprogram, også selv om programrådgiverne mente deltakerne hadde reelle 
muligheter for å få jobb (Rambøll, 2011). Dette kan skyldes at grunnskole ikke er regnet som 
resultatoppnåelse etter resultatmål i introduksjonsprogrammet, så de av deltakerne som går 
over til grunnskole, havner i statistikken over manglende måloppnåelse.  
 Også i vår undersøkelse kommenterer rektorene hvordan de ulike yrkesgruppene har 
ulikt ståsted og forståelse av deltakelse i introduksjonsprogrammet. Rektor A hevder at 
flyktningkonsulentene fra NAV ikke forstår hvor vanskelig det er å lære et språk. De som 
jobber i NAV-systemet er utålmodige i forhold til progresjon. For å ta grep om denne 
situasjonen har rektor sørget for at flyktningkonsulentene kan være til stede ved 
norskprøvene, lærerne skal sette av tid til samarbeid, og de to yrkesgruppene skal ha noen 
felles samlinger. Her ser vi igjen at rektor legger til rette for økt samarbeid og dialog, noe som 
kan utvide de indre grensene for handlingsrommet. Rektor B sier at det pågår en 
profesjonskamp mellom lærere og programrådgivere. Hun forklarer det med ulike roller. 
Programrådgiverne er saksbehandlere i forhold til introduksjonsloven og vil for eksempel 
følge regelverket for fravær, mens lærerne ikke føler en forpliktelse overfor dette regelverket. 
Hun sier saksbehandlere får et litt annet menneskesyn, og at lærere blir kanskje vel mye 
omsorgspersoner.  
Også innad i lærergruppen er det forskjeller, i følge rektorene. Noen gjennomfører sin 
undervisning og involverer seg ikke i deltakerne, mens andre går i bursdager og på 
hjemmebesøk. Dette fører til diskusjoner om hva det vil si å være profesjonell, forteller rektor 
B. En skole som skal være en lærende organisasjon, må i følge Roald (2008) kombinere en 
forståelse for skolens historie med forventninger om framtiden, og utprøving og systematisk 
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refleksjon i utviklingsarbeidet. Diskusjoner om hva det vil si å være profesjonell, kan bidra til 
slik utvikling, dersom diskusjonene blir satt inn i en ramme, og ikke bare er meningsytringer 
fra grupper som er fastlåste i sine posisjoner. Å sette de spontane diskusjonene som oppstår 
inn i en ramme med systematisk refleksjon, og som ledd i et utviklingsarbeid, vil også bety at 
skolen har en aktørberedskap (Berg, 2000), og vil gjennom dette kunne utnytte 
handlingsrommet til endring og utvikling. 
Når det gjelder kompetanse, er det både likheter og forskjeller mellom sentrene. Det er 
i følge rektorene få av lærerne som har spesiell kompetanse utover generell pedagogikk. På 
begge sentrene forteller rektorene at det er tilsatt lærere uten pedagogisk utdanning, og noen 
har fått tilsetting som lærer selv om de er utdannet til helt andre yrker. Ved det ene senteret er 
det et par lærere som har voksenpedagogikk. Ved utlysing av stillinger stilles det nå krav om 
pedagogisk utdanning, videreutdanning i norsk som andrespråk eller i flerkulturell 
pedagogikk. Ved det ene senteret er det tilsatt noen lærere med innvandrerbakgrunn, noe 
lærerkollegene har reagert på, fordi disse lærerne snakker gebrokkent norsk. Også kvinnelige 
deltakere vi intervjuet uttrykte at de ønsket lærere som kunne godt norsk, og at en god lærer er 
en som kan lære dem mye norsk. Ved det ene senteret er det tilsatt tospråklig morsmålslærer 
til morsmålsstøttet alfabetisering. Den nye læreplanen i norsk med samfunnskunnskap 
fremhever også morsmålsstøttet norskopplæring som viktig. 
Om mangel på krav til lærernes kompetanse uttaler Norberg (2010) følgende: 
Det er merkelig at et undervisningsfelt som i mange år har omfattet lærere i tusentall 
ikke stiller formelle kompetansekrav verken innen norsk som andrespråk, voksnes 
læring, arbeidslivskunnskap eller integrering. 
(Nordberg, 2010, s. 10). 
Norberg (2010) sier at lærerne har et potensiale som ikke er tilstrekkelig utnyttet fordi det 
ikke stilles formelle kompetansekrav. Introduksjonsloven § 19 sier følgende om kompetanse 
for lærere: «Den som skal undervise i norsk og samfunnskunnskap skal som hovedregel ha 
faglig og pedagogisk kompetanse». Det er tilføyd at lærere som skal undervise etter Læreplan 
i norsk og samfunnsskap i tillegg bør ha norsk som andrespråk, og at den som skal drive 
alfabetisering også bør ha kompetanse i grunnleggende lese- og skriveopplæring (Rundskriv 
Q-20/2012).  
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Rønning og Grepperud (2011) påpeker også lærernes betydning også for 
voksenopplæringsfeltet, og sier det er ønskelig med en profesjonalisering av 
voksenlærerrollen. Det er rammefaktorene og erfaringene fra livet som skiller voksne fra 
yngre studenter. Dette krever didaktiske grep, at lærerne bidrar til at de voksne opplever å ha 
et medansvar, og at fagstoffet knyttes opp mot deltakernes egne erfaringer og refleksjoner 
(Rønning & Grepperud, 2011). Dette er også i tråd med Knowles (1980) og Illeris (2001).  
Rektorene deltar begge i lederopplæring i sine kommuner, men når det gjelder selve 
fagfeltet norskopplæring for voksne, trekker rektorene fram nettverk som viktig for 
kunnskapsutvikling. Det er dette som er forum for faglig utvikling og drøfting av fagfeltet. I 
tillegg nevnes kursvirksomhet for både lærere og ledere i regi av IMDI, VOX og 
Fylkesmannen, samt samarbeid med kompetanseorgan som NAFO (Nasjonalt senter for 
flerkulturell opplæring) som viktige arenaer for kompetanseheving.  
 Lillejord og Tolo (2006) sier ledelse i flerkulturelle skoler er mer utfordrende enn 
ledelse i en monokulturell skole. Vedøy (2008) stiller spørsmål ved hvilke stemmer som blir 
hørt, hvem blir inkludert og hvem blir ekskludert, og hvem føler at de bidrar med noe 
verdifullt? Dette er spørsmål aktuelle å stille i alle skoler, men kanskje særlig i skoler der 
mange av deltakerne er i en situasjon der de på mange områder ikke har tilgang til samme 
goder i samfunnet som andre, noe vi omtalte tidligere i denne oppgaven. Det hviler et stort 
ansvar på skoleledelsen for å legge til rette for inkluderende praksiser i skolen. I følge 
Andersen og Ottesen (2011) er ledere i multikulturelle skoler forpliktet til å bidra til sosial 
rettferdighet, og for Ryan (2006) og Gale (2000) betyr sosial rettferdighet at alle kan delta og 
bidra til samfunnets goder. Dette innebærer at det er en ledelsesoppgave å sikre at alle har en 
stemme og blir hørt. Dette vil være en del av det uutnyttede handlingsrommet for 
voksenopplæringssentrene. 
6.3 Kvinners deltakelse i norskopplæringen 
Andre forskningsspørsmål handler om hvordan kvinnelige deltakere i programmet opplever 
norskopplæringen, og hvordan de erfarer at deres rett til medbestemmelse blir ivaretatt. Våre 
funn er basert intervjuene vi gjorde med kvinnelige deltakere ved de samme to 
opplæringssentrene nevnt over. Funnene blir drøftet i forhold teorier om inkludering og om 
voksnes læring, og sammenholdt med tidligere forskning og evalueringer av 
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norskopplæringen i introduksjonsprogrammet. Det er først og fremst kvinnenes stemmer vi vil 
ha fram. Der det er relevant, sammenholder vi kvinnenes ytringer med rektorenes utsagn. 
Forskningsspørsmålet har to deler, hvordan kvinnene opplever norskopplæringen, og hvordan 
kvinnene erfarer at deres rett til medbestemmelse blir ivaretatt. For å få en mer oversiktlig 
drøfting, deler vi første del i underavsnitt. Disse underavsnittene er motivasjon, synspunkter 
på norskopplæringen, lærernes rolle og særskilt tilrettelegging. 
6.3.1 Motivasjon 
Når voksne innvandrerkvinner skal delta i norskopplæringen i introduksjonsprogrammet, vil 
det være relevant å drøfte motivasjon. Knowles (1980) og Wahlgren (2010) skiller mellom 
ytre og indre motivasjon, og mener at når voksne skal lære, er læringen mest effektiv når 
deltakerne er styrt av indre motivasjon. Motivasjon for læring er knyttet til at deltakelse i 
opplæringen er frivillig (Wahlgren, 2010), og dersom voksne er i en utdannelsessituasjon som 
de ikke har bestemt selv, kan dette påvirke motivasjonen for læring (Illeris, 2001). Deltakelse 
i introduksjonsprogrammet er obligatorisk og kvinnene får introduksjonsstønad for å delta. 
Dette kan benevnes som ytre motivasjon. Spørsmålet er da om obligatorisk deltakelse i 
introduksjonsprogrammet gjør at motivasjonen for å delta i norskopplæringen blir mindre? 
Vår undersøkelse tyder ikke på det. Alle kvinnene vi intervjuet uttalte seg positivt om 
deltakelse i norskopplæringen i introduksjonsprogrammet. Alle sier de ville gått i programmet 
selv om det ikke var obligatorisk. Vi vet ikke om dette gjelder generelt for kvinnelige 
deltakere, eller om kvinner som er positive til introduksjonsprogrammet var overrepresenterte 
i vårt utvalg.   
Motivasjon for læring hos voksne kan være knyttet til deres sosiale roller (Knowles, 
1980). De sosiale rollene kan innebære forpliktelser i forhold til barn, familie, jobb eller 
samfunn for øvrig. Voksne innvandrere vil ha behov for å lære norsk knyttet til alle disse 
sosiale rollene. I vår undersøkelse fant vi at kvinnene særlig var motiverte ut fra tre forhold, 
alle knyttet til sosiale roller. De hadde først og fremst ønske om å komme videre i arbeid eller 
utdanning. Dette gjaldt alle kvinnene vi intervjuet. Noen av kvinnene var motiverte ut fra at 
de hadde ansvar for barn. Flere synes å være motiverte på grunn av muligheten for økt 
selvstendighet og det sosiale. Vi skal i det følgende gå nærmere inn på disse tre 
motivasjonsfaktorene. 
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St.meld. nr. 49 (2003-2004) påpeker at kvinner med ikke-vestlig bakgrunn møter 
større barrierer på arbeidsmarkedet enn menn, blant annet fordi de har lavere utdanning og 
dårligere norskferdigheter. Kvinnene deltar i mindre grad i norskundervisning og skaffer seg i 
mindre grad den formalkompetansen som er nødvendig for å få jobb i Norge. Dette kan, i 
følge meldingen, skyldes kulturelle og verdibaserte holdninger om at kvinner ikke skal være 
yrkesaktive, eller at det offentlige hjelpeapparatet har for lave forventninger til ikke-vestlige 
kvinners deltakelse (St.meld.49 (2003-2004)). Også Integrerings- og mangfoldsdirektoratet 
(2007) påpeker at holdninger knyttet til kvinners yrkesaktivitet blant kvinner, deres familie og 
nærmiljø er kulturelle barrierer mot deltakelse i arbeidslivet.  
I våre intervjuer med de kvinnelige deltakerne fant vi ingen som uttrykte holdninger 
om at kvinner ikke skal være yrkesaktive. Alle kvinnene hadde ønske om å komme i arbeid. 
Dette gjaldt uansett om det var yngre kvinner som hadde planer om først å skaffe seg 
utdanning, eller om det var godt voksne kvinner med barn, og det gjaldt uansett om kvinnene 
hadde utdanning fra hjemlandet eller om de var analfabeter når de kom til Norge. 
Norskopplæringen i introduksjonsprogrammet ble av disse kvinnene først og fremst sett på 
som et middel til å komme i arbeid. Berg og Håpnes (2006) kommenterer de kulturelle 
barrierene nevnt over, og kaller dette myter som de ikke finner bekreftet i sin forskning. Det 
disse forskerne finner i sitt materiale, er innvandrerkvinner som vil ha arbeid, og som jobber 
mye og bruker tid og krefter for å skaffe seg jobb eller utdanning. Mange framstår som aktive, 
utholdende og sterke, og ikke passive og viljeløse. Dette er også noe vi fant var typisk blant 
de kvinnelige deltakerne i norskopplæringen som vi intervjuet. I følge Knowles (1980) vil et 
individs motivasjon for å lære være knyttet til at vedkommende føler et behov for å lære, og at 
læring vil bidra til å nå et personlig mål. Kvinnene i vår undersøkelse hadde alle personlige og 
konkrete mål om arbeid eller utdanning. At kvinner i introduksjonsprogrammet er motiverte 
for å lære norsk, og at de er motiverte av fremtidig mulighet for arbeid og utdanning, viser 
også andre undersøkelser (Djuve, Kavli & Hagelund, 2011).  
 Hovedmålsettingen med introduksjonsprogrammet er at deltakerne skal kvalifiseres 
for arbeid eller videre utdanning (Rundskriv Q-20/2012). Knowles (1980) hevder at desto mer 
den enkeltes behov stemmer overens med ønsker og forventninger samfunnet har for dem, jo 
mer sannsynlig er det at effektiv læring finner sted. Vi kan også anta at kvinnenes motivasjon 
for å delta i norskopplæringen styrkes av samfunnets forventninger om deltakelse i arbeids- 
og samfunnslivet. Det er imidlertid en motsigelse i det at kvinnelige deltakere er så motivert 
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for arbeid eller utdanning, og at evalueringer av introduksjonsprogrammet viser at 
programmet ikke har noen synlig effekt på kvinners muligheter til å komme i arbeid etter endt 
program (Kavli, Hagelund & Bråthen, 2007). I følge Wahlgren (2010) og Knowles (1980) bør 
læringsmålene for voksne være differensierte og selvvalgte, og målene må være realistiske og 
mulige å nå, og ikke ligge for langt fram i tid. Det er en mulighet for at motivasjonen for å 
delta i introduksjonsprogrammet hadde vært lavere dersom kvinnene hadde vært 
oppmerksomme på den lange veien mange må gå for å komme i arbeid. Men det kan også 
tenkes at det legges for mye vekt på kulturelle barrierer i stedet for å se på strukturelle 
forhold, manglende kvalifisering eller utestenging av andre årsaker.  
I vår undersøkelse kom det også frem at det å ha barn som skulle vokse opp i Norge 
var en motivasjonsfaktor når det gjaldt norskopplæringen. En av kvinnene i vår undersøkelse 
reflekterte over at barna etter hvert vil bruke norsk som hovedspråk. Hun vil ligge i forkant av 
sine barn når det gjelder å lære det norske språket for å kunne vite hva barna trenger, og hun 
ønsker ikke å komme i en situasjon der hun og barna ikke har felles språk. At ønsket om å 
følge opp egne barn i et nytt samfunn er en motivasjonsfaktor for mange kvinner, påpeker 
også Djuve, Kavli og Hagelund (2011).  
 Introduksjonsprogrammet har ikke bare arbeid og utdanning som mål, men skal også 
spore til deltakelse i samfunnet i bred forstand. Flere av kvinnene i vår undersøkelse gir 
uttrykk for at økt selvstendighet, det sosiale og muligheten for å delta i samfunnet er viktige 
for dem. Kvinnene uttalte at norskopplæringen var viktig fordi de kom seg hjemmefra, og de 
traff venner på opplæringssenteret. Dette viser at kvinnene i vår undersøkelse ikke bare er 
motiverte av muligheten for å komme i arbeid og utdanning, men at også økt selvstendighet, 
deltakelse i samfunnet, det å få venner og det å kommunisere med andre er viktige 
motivasjonsfaktorer. I følge Ryan (2006) innebærer sosial rettferdighet at alle kan bli 
myndiggjort slik at de kan delta og bidra til samfunnet. Kunnskap, ferdigheter og muligheter 
for utdannelse styrker den enkeltes muligheter for deltakelse i samfunnet og for å kunne 
kontrollere eget liv. Deltakelse i introduksjonsprogrammet kan bidra til at kvinner kan bli 
myndiggjort av mange flere grunner enn kun det å lære norsk. For de av kvinnene i 
introduksjonsprogrammet som i utgangspunktet er analfabeter, vil grunnleggende opplæring i 
lesing og skriving også gi en inngang til deltakelse i samfunnet som er verdifull i seg selv. 
 Som vi har vist tidligere i oppgaven blir introduksjonsprogrammet målt etter hvor 
mange som kommer ut i arbeid eller videre utdanning etter endt program, og hvor mange som 
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består norskprøvene. Kvinnene i vår undersøkelse fremhever også andre goder ved at de får 
delta i introduksjonsprogrammet. Introduksjonsprogrammet har også som mål at innvandrerne 
skal kunne integreres i det norske samfunnet. Selv om mange av de kvinnelige deltakerne i 
norskopplæringen ikke kommer over i arbeid eller videre utdanning etter endt program, så kan 
programmet likevel ha en positiv effekt for kvinnene. Dette kan for eksempel være at de i 
større grad får kontroll over eget liv, de kan delta i samfunnet og føle seg tryggere i sine nye 
roller som medborgere i et nytt land. Disse positive effektene, som ikke er så målbare og som 
ikke kan telles, burde likevel bli tatt med i vurderingen når introduksjonsprogrammet 
evalueres.  
6.3.2 Opplæringens innhold og organisering 
I vår undersøkelse spurte vi de kvinnelige deltakerne hva de syntes om 
norskopplæringen, hva som var bra, og hva som var dårlig, og hvordan de ville hatt det 
dersom de kunne velge.  I svarene kom kvinnene inn på både organisatoriske og 
innholdsmessige sider av opplæringen. I det store og hele var kvinnene fornøyde med 
nivåinndelingen som også læreplanen legger opp til. Rektor B sier at det ved hennes senter 
foregår en ytterligere finsikting etter nivå for at man skal få mest mulig homogene grupper, 
noe rektor selv er kritisk til, fordi hun mener det kan være en fordel å ha deltakere med ulikt 
nivå i gruppene. Likevel nevner flere kvinner som et problem at progresjonen er så ulik i noen 
grupper. Antall deltakere i klassene varierer fra 14 til 25 deltakere. I de største klassene sier 
kvinnene at det blir veldig liten tid på hver enkelt deltaker. Det blir lite tid til å få praktisert å 
snakke norsk, og lite tid til hver elev fra lærerens side. Observasjon i klasserommet og 
intervju av lærere kunne ha styrket og gjort dataene fyldigere når det gjelder innhold i og 
organisering av opplæringen, men i denne oppgaven er det kvinnenes og rektorenes stemme 
som er i fokus. Ut fra det informantene fortalte, ser det ut til at undervisningen i stor grad er 
lærerstyrt. 
Ryan (2006) og Knowles (1980) sier at organisasjonsstrukturen må legge til rette for 
deltakende planlegging. På bakgrunn av det våre informanter forteller, ser det ut til at 
opplæringssentrene kan ha et uutnyttet handlingsrom når det gjelder å legge til rette for at 
deltakerne kan involveres i større grad både når det gjelder innhold og organisering av 
undervisningen. Også læreplanen legger opp til at deltakerne skal involveres. Den sier at 
deltakeren skal få hjelp til å utvikle bevisste læringsstrategier, og at dette innebærer å lære seg 
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«å planlegge, overskue og evaluere læringsprosessen for på den måten å kunne styre egen 
læring» (Læreplan i norsk og samfunnskunnskap, s. 7).  Større grad av deltakerorientering og 
satsing på selvregulert læring ville også kunne styrke både motivasjonen for å lære, og selve 
læringsutbyttet.  
 Språkpraksis er en del av norskopplæringen for mange i introduksjonsprogrammet. 
Dette vil som oftest si at deltakerne er utplassert på en arbeidsplass en eller to dager pr. uke. 
Tidligere undersøkelser har vist at kvinner i mindre grad enn menn har tilgang til 
språkpraksisplass. En undersøkelse av irakiske, afghanske og somaliske kvinner i 
introduksjonsprogrammet avdekket at det er store lokale variasjoner i hvorvidt, og hva slags 
praksis denne målgruppen får ta del i, og det store flertallet av kvinnene i denne målgruppen 
fikk ikke språkpraksis i det hele tatt i løpet av programperioden (Djuve, Kavli & Hagelund, 
2011). Ved opplæringssentrene vi undersøkte synes ikke dette å være tilfelle. Rektor A uttalte 
at det ikke hadde vært noe problem å finne praksisplass til noen, verken kvinner eller menn. 
Rektor B uttalte at det nesten var lettere å finne praksisplass til kvinner. Ikke alle kvinnene vi 
intervjuet ønsket språkpraksis, mens andre gjerne ville ha, men var i et opplæringsløp som 
ikke innbefattet språkpraksis. Det kom ikke klart fram av intervjuene i hvor stor grad 
kvinnene selv kunne bestemme innholdet i opplæringen når det gjelder norskopplæring på 
skole eller utplassering på arbeidsplass. I introduksjonsloven § 6 er brukermedvirkning slått 
fast når det gjelder utarbeidelse av individuell plan. Men i veiledende retningslinjer til 
bestemmelsen om individuell plan punkt 6.3. er det likevel slått fast at dersom kommunen og 
deltaker er uenige, er det kommunen som bestemmer hva planen skal inneholde (Rundskriv 
Q-20/2012). Dette kan være en begrensning når det gjelder deltakernes kontroll med egen 
opplæring. 
 Flere av de kvinnelige deltakerne vi intervjuet fortalte at de praktiserte norsk utenfor 
skolen. Dette kunne være i forbindelse med barnas skole, eller barnehage, at de oppsøkte en 
kvinnekafe, eller at de snakket i butikken. Dette viser at de tar i bruk andre arenaer for å lære 
norsk, og at de ser at ikke bare skolen er en arena for å lære språk. Rismark og Stenøien 
(2011) viser til en undersøkelse av polske sykepleiere i Norge, og sier at å forstår dagliglivets 
hendelser som språklige, faglige og kulturelle læringsmuligheter, innebærer at innsikt fra en 
situasjon kan anvendes som læringsressurs i andre sammenhenger. Og dersom språklæring 
kun blir knyttet til organiserte læringssituasjoner og adskilt fra dagligdagse situasjoner, kan 
dette bidra til at språk blir en større barriere. Også rektor ved senter A uttrykte at man burde 
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se på norskopplæring i en videre sammenheng enn bare opplæring i skole, men at mange av 
deltakerne ikke oppfattet det som læring dersom de gjorde andre ting utenfor skolen. Noen av 
kvinnene vi intervjuet framhevet derimot at det var veldig bra at de dro rundt til forskjellige 
steder, for dermed fikk de lære mer om det norske samfunnet. Dette tyder på at de ser også ser 
dagliglivets hendelser som språklige læringsmuligheter, og at de skal lære mer enn bare 
norsk. 
6.3.3 Lærernes rolle  
Som vi har vist tidligere i oppgaven opplyste rektorene at det er store variasjoner blant 
lærerpersonalet både når det gjelder utdanning, og undervisningspraksis. I følge Knowles 
(1980) er lærerens rolle i voksenpedagogikken først og fremst å være veileder, tilrettelegger, 
oppmuntrer og motivator. Kvinnene i vår undersøkelse sier både at de ønsker en lærer som ser 
dem, og som spør hvordan de har det, men at det viktigste er å ha lærere som er flinke til å 
lære dem norsk. Dette betyr at læreren må ha fagkunnskap om det å lære norsk som 
andrespråk. Kvinnene sier det er stor forskjell på lærerne. En kvinne forteller at hun kan sende 
SMS til læreren utenom skoletid, for å fortelle at hun har praktisert norsk på den ene eller 
andre måten. Da får hun svar tilbake med en gang. Dette vil da være en type lærer som rektor 
B omtaler som for mye omsorgsperson. Det ser ut til at det ikke er noen felles praksis eller 
syn på hvordan lærerrollen skal være overfor voksne flyktninger. I følge Læreplan i norsk og 
samfunnskunnskap må læreren være både ekspert, veileder og formidler (s. 7). På 
opplæringssentrene ser det ut til at det i stor grad er opp til lærerne å fortolke hva deres rolle 
skal være.  
I følge Knowles (1980) og Wahlgren (2010) må læringsprosessen være relatert til, og ta 
i bruk deltakernes erfaringer. Når det gjelder voksne deltakere i introduksjonsprogrammet, vil 
et slikt utgangspunkt kreve at lærere har kunnskap om migrasjon og om konsekvensene av det 
å være flyktning, kunnskap om inkludering, kunnskap om norsk som andrespråk og om det å 
skulle sitte på skolebenken som voksen. Kavli, Hagelund og Bråthen (2007) påpekte også i 
sin evaluering av introduksjonsprogrammet at det er viktig at flyktninger får brukt den 
kompetansen de har med seg fra hjemlandet. I vår undersøkelse valgte vi å ha et spesielt fokus 
på kvinnelige deltakere i programmet. Vi har igjen fått bekreftet at deltakerne ikke er noen 
heterogen gruppe. Vi mener det er viktig at lærere ser kvinnene som individer og ikke som 
gruppe. Berg og Kristiansen (2010) hevder språket i forarbeidene til introduksjonsloven er 
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knyttet tett opp til et stereotypt bilde av «innvandrerkvinnen» som ressurssvak og som det 
hefter noen mangler ved, noe avvikende som er negativt. Vi vet ikke om lærere ved 
voksenopplæringssentrene i de to kommunene er preget at et slikt stereotypt bilde av 
kvinnene. Slike stereotypier vil i så fall kunne bli motvirket av at lærerne har kjennskap til 
deltakerne, samt kunnskap som nevnt over. 
 Illeris (2001) sier voksne i en læringssituasjon lett kan falle tilbake til mønstre fra 
tidligere skolegang, og at voksne lett kan falle tilbake til den gamle elevrollen. Det kan også 
være at flyktninger kommer fra skolesystem som er forskjellige fra vårt, og som ikke har 
vektlagt elevdemokrati. Våre informanter uttrykte imidlertid at de hadde et reflektert forhold 
til det å være voksne lærende. En av kvinnene uttrykte dette slik: «Her i Norge er læreren bare 
et symbol. Det er du selv som bestemmer hva du skal lære. Læreren skal hjelpe deg på veien».  
 Når voksne trer inn i nye sosiale roller i en ny kontekst, vil dette kunne innebære et 
dilemma for den voksne, siden nye roller eller en annen sosial kontekst vil kunne utfordre vår 
identitet og selvoppfatning (Wahlgren, 2010). Voksne flyktninger i introduksjonsprogrammet 
vil kunne oppleve slike dilemmaer. De kan være i en omstillingsprosess som krever mental 
energi og som kan være følelsesmessig belastende. Dette kan blokkere for læring (Wahlgren, 
2010). På voksenopplæringssentrene bør det være kjennskap til, og kompetanse om dette. 
Dette tilsier at lærere i voksenopplæringen bør ha kompetanse på mange områder. Med tanke 
på det rektorene forteller om at det har vært praksis i kommunene å plassere slitne lærere i 
voksenopplæringen, og at kompetansekrav ikke har blitt formalisert, kan det stilles spørsmål 
ved om man i voksenopplæringen har vektlagt kompetanse i tilstrekkelig grad.  
6.3.4 Særskilt tilrettelegging 
Mange av kvinnene vi intervjuet ga uttrykk for at de hadde strevsomme dager. Dette gjaldt 
særlig de kvinnene som hadde barn. Det var en utfordring å bringe barna til skole og 
barnehage, komme seg selv til skolen i rett tid, være klar for å lære norsk en lang dag, for 
deretter å skulle hente barn, dra hjem, lage mat, og så om kvelden gjøre lekser. I tillegg hadde 
mange lang reisevei. Likevel fikk vi inntrykk av at det ikke ble foretatt noen spesiell 
tilrettelegging på bakgrunn av disse kvinnenes livssituasjon.  
Opplæringen i norsk og samfunnskunnskap skal bygge på prinsippet om tilrettelagt 
opplæring, og kommunene skal ta utgangspunkt i den enkeltes behov og forutsetninger. Dette 
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går fram både av introduksjonsloven (Rundskriv Q-20/2012) og av læreplan i norsk og 
samfunnskunnskap. Det framkommer videre i introduksjonsloven at opplæringen skal baseres 
på kartlegging av den enkeltes forutsetninger og behov, og at den individuelle tilpasningen 
omfatter både det faglige og det praktiske. Det er understreket at opplæringen må tilpasses 
den enkeltes livssituasjon, og organiseres på en slik måte at det blir praktisk mulig å delta 
både for personer med omsorgsarbeid for små barn og for personer i yrkeslivet (Rundskriv Q-
20/2012). Det har vært en viktig målsetting ved utforming av introduksjonsloven å sikre 
kvinner med innvandrerbakgrunn reelle muligheter for deltakelse på lik linje med menn. 
Introduksjonsprogrammet skal tilpasses kvinners individuelle behov og ønsker, og fremme 
økonomisk uavhengighet for kvinner med innvandrerbakgrunn. (St.meld.49 (2003-2004), s. 
103). Det kan ut fra dette stilles spørsmål ved om organiseringen av opplæringen har for 
rigide rammer, og at det burde tilrettelegges mer ut fra den enkeltes livssituasjon.  
Vi spurte også rektorene og kvinnene om de hadde særskilte grupper bare for kvinner. 
Rektor A fortalte at de ikke har egne grupper for kvinner, for «en norskdeltaker er en 
norskdeltaker». Det hender at det bare er kvinner i en gruppe, men da er det tilfeldig, og ikke 
tilsiktet. Men senteret kunne ha hatt egne kvinnegrupper dersom det var ønskelig. Ved senter 
B har de hatt temakurs bare for kvinner, i samarbeid med frivillige organisasjoner. Det var 
heller ingen av kvinnene vi intervjuet som ga uttrykk for at de ønsket rene kvinnegrupper. 
Dette kan selvsagt også skyldes at tilbudet ikke er der. 
Som vi har nevnt tidligere i oppgaven, har flere av de kvinnelige flyktningene lite 
skolebakgrunn, og noen er analfabeter. I disse gruppene kan det være bare kvinner. Ved senter 
B har rektor ansatt morsmålslærer i somali, fordi hun mener der er meningsløst at man skal 
måtte alfabetiseres i et annet språk enn sitt morsmål. Slik tilrettelegging vil bety å ta 
utgangspunkt i den enkeltes bakgrunn, og vil kunne gi denne gruppen økt kontroll over eget 
liv. 
Det ser ut til at målsettinger om at introduksjonsprogrammet skal tilpasses kvinnenes 
behov kan bli borte eller glemt når man kommer ned på skolenivå og programmet skal settes 
ut i livet. Ønsket om å likebehandle kvinner og menn, og streng etterlevelse av regelverket i 
introduksjonsloven kan føre til at det ikke foretas tilstrekkelig tilpasning ut fra den enkelte ut 
fra bakgrunn, forutsetninger, kvalifiseringsbehov og målsettinger. Håpnes og Berg (2006) 
viser til at kvalifiseringsoppleggene som har blitt tilbudt kvinner i for liten grad er tilpasset 
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kvinnenes situasjon. En «skreddersøm» som i større grad la til rette for kvinnenes behov 
knyttet til for eksempel barnepass, ville lette kvalifiseringen.  
6.4 Medbestemmelse 
Etter introduksjonsloven § 19 skal det utarbeides en individuell plan for den som skal delta i 
opplæringen i norsk og samfunnskunnskap. Planen skal utarbeides i samarbeid med 
deltakeren. Underveis i opplæringen skal det gjennomføres samtaler med deltakeren om hvor 
vedkommende står i forhold til planen, og planen skal revideres ved behov. For at deltakerens 
medvirkning skal være reell, må kommunen sørge for at deltakeren får relevant informasjon 
og veiledning, slik at deltakeren kan foreta informerte valg. Imidlertid er det kommunen som 
bestemmer dersom deltakeren er uenig ((Q-20/2012, s. 31.). Det blir understreket at dersom 
kommunen mener deltakeren trenger flere norsktimer, og deltakeren er uenig, kan kommunen 
kreve at deltakeren likevel skal motta mer opplæring.  
Vi spurte både rektorene og kvinnene og deltakerne var involvert i utarbeidelsen av 
individuell plan. Mange av kvinnene ga uttrykk for at de ikke visste hva individuell plan var. 
Planene blir utarbeidet i samarbeid mellom programrådgiverne og lærerne, og planen er tema 
på møter der også deltaker er til stede ved senter A. Ved senter B hadde det vært praksis at 
programrådgiverne laget en plan for introduksjonsprogrammet, og lærerne laget en plan for 
norskopplæringen. På denne måten måtte deltakeren forholde seg til to planer, noe rektor 
mente var uheldig. Senter B la vekt på bruk av tolk særlig i starten av opplæringen, mens bruk 
av tolk ikke var like vanlig ved det andre senteret.  Bruk av tolk vil være en forutsetning for 
reell medinnflytelse for deltakere i en tidlig fase av opplæringen. Uten tolk vil det være 
umulig å gi relevant informasjon, og da kan deltakerne heller ikke ta informerte valg. Det er 
vanskelig å si i hvor stor grad og på hvilken måte de kvinnelige deltakerne faktisk hadde 
innflytelse i utarbeidelsen av individuell plan. Dersom vi hadde intervjuet også lærere og 
programrådgivere, hadde vi kunne fått et mer helhetlig inntrykk. Bestemmelser i 
introduksjonsloven sier også at dersom deltaker og kommunen er uenige om hva planen skal 
inneholde, er det kommunen som bestemmer. Dette ivaretar ikke prinsippet om 
medbestemmelse og selvregulert læring. 
Vi spurte de kvinnelige deltakerne om de kunne være med og bestemme hva de skulle 
lære. Kvinnene svarte at det kunne de, men ved oppfølgingsspørsmål var vårt inntrykk at de 
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mente de kunne spørre lærere om hjelp, ikke at de kunne bestemme hva og hvordan de skulle 
lære. «Det er læreren som bestemmer» og «det er læreren som snakker mest» sa to av 
kvinnene. Rektorene uttalte at det varierte i hvilken grad lærerne inkluderte elevene. Samlet 
sett fikk vi inntrykk av at kvinnene hadde lite innflytelse på selve opplæringen. 
I følge Andersen og Ottesen (2011) handler opplæring i multikulturelle skoler om å 
myndiggjøre deltakerne, slik at de som er marginalisert gis muligheter til å utvikle 
kunnskaper, ferdigheter og mot til å delta i samfunnet. Ryan (2006) legger vekt på 
deltakerorientert læring og oppmuntring til kritiske samtaler om undervisningspraksis. Ryan 
(2006) hevder videre at strukturene må bli utformet slik at alle kan bli styrket og i stand til å 
delta. Også Knowles (1980) sier det må utformes en organisasjonsstruktur som legger til rette 
for deltakende planlegging. Gale (2000) påpeker at skolesystemene ofte overser potensialet til 
de som ikke har språk, kultur og verdier tilhørende den verdsatte klassen i samfunnet. I følge 
Djuve (FAFO, 2011) kan introduksjonsordningens legitimitet være truet dersom man ikke 
lykkes med brukermedvirkning. Opplæringssentrene i vår undersøkelse hadde forsøkt med 
deltakerråd og elevråd, uten av dette fungerte. Det kan være lett å overse kvinnelige deltakere, 
også på grunn av myter om at de er styrt av menn og familier (Berg & Håpnes, 2006). 
Demokratiske verdier er en forutsetning for et godt læringsmiljø. Demokratiske verdier må 
innebære deltakelse i beslutningsprosesser i utarbeidelse av mål, planlegging og evaluering, i 
følge Knowles (1980) (gjengitt etter Norberg & Lyngsnes, 2008).  
Vår undersøkelse ga ikke grunnlag for å si at opplæringssentrene ivaretar deltakernes 
rett til medbestemmelse. Utfordringen vil være både å skape strukturer for reell deltakelse, og 
å utfordre en kultur der lærerne bestemmer i klasserommet. Handlingsrommet bør utnyttes 
slik at man arbeider mot en kultur og en forståelse av at prinsipper om deltakermedvirkning 
og selvregulert læring bør gjennomsyre voksenopplæringen.  
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7 Oppsummering og konklusjon 
I dette kapitlet vil vi oppsummere vår undersøkelse, og komme med noen forslag til praksis 
og eventuelt hva som kunne være interessant å studere videre innenfor feltet ledelse av 
norskopplæring for voksne. Vår studie representerer et lite utvalg, og våre funn vil ikke 
automatisk kunne overføres til andre voksenopplæringssentra. Hovedlinjene vi kan trekke ut 
av oppgaven, vil likevel kunne være gjenkjennbare og vil kunne bidra til innsikt som kan 
være nyttig for andre.  
Problemstillingen som har vært styrende er: Hvordan ledes norskopplæringen i 
introduksjonsprogrammet i to kommuner på Østlandet? Problemstillingen var konkretisert til 
to forskningsspørsmål:  
• Hvordan forstår rektor sin rolle og hvordan definerer rektor sitt handlingsrom som 
leder for norskopplæringen i introduksjonsprogrammet? 
• Hvordan opplever kvinnelige deltakere norskopplæringen i introduksjonsprogrammet 
og i hvilken grad erfarer kvinnene at deres rett til medbestemmelse er ivaretatt? 
Det er opp til kommunene å bestemme hvordan introduksjonsprogrammet skal organiseres, og 
de to kommunene i vår undersøkelse har organisert arbeidet forskjellig. Rektorene ved de to 
opplæringssentrene er klare på at de har ansvaret for norskopplæringsdelen i 
introduksjonsprogrammet. Utover dette kan det synes som om ansvarsforholdene ikke er helt 
avklart mellom de ulike enhetene som er involvert i introduksjonsprogrammet i kommunene. 
Samarbeidet med NAV synes å ha vært en utfordring, men ved begge opplæringssentrene har 
de nå fått i stand samarbeidsavtaler og møteplasser som skal lette samarbeidet både på 
ledernivå og mellom lærere og programrådgivere. En videreutvikling av dette samarbeidet vil 
kunne gjøre det lettere å utvikle et felles verdigrunnlag og utvikle felles forståelse og 
kunnskap om fagfeltet norskopplæring av voksne innvandrere. Slik kunnskap og forståelse 
forutsetter at deltakernes mange og ulike stemmer blir hørt.  
Et samkjørt opplæringstilbud hvor de forskjellige aktørene samarbeider for at 
deltakerne skal nå sine mål, har betydning for god måloppnåelse. I empirien fant vi eksempel 
på at voksenopplæringssenteret hjelper deltakerne slik at de klarer norskprøven, men de får 
likevel ikke arbeid fordi de snakker for dårlig norsk. I neste runde kommer deltakerne tilbake 
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til voksenopplæringssenteret i kvalifiseringstiltak via NAV for å lære mer norsk. Dette kan 
tyde på at det mangler samkjøring mellom NAV og voksenopplæringssentrene og helhetlig 
ansvar i kommunen. 
Begge rektorene i vår undersøkelse gir uttrykk for at de har et stort handlingsrom. De 
nasjonale kravene er tydelige, men gir stor frihet i organisering og praksis. Det varierer i 
hvilken grad skoleeier følger opp. Dersom det var enda tydeligere føringer for 
norskopplæringen, kunne det kanskje være en støtte for rektorene. Samtidig kan det tyde på at 
rektorer setter pris på frihet og stort handlingsrom. Skoleeiers oppfølging og interesse har 
betydning for hvilken støtte rektor har. Begge rektorene vektlegger nettverk og 
kompetanseorgan som viktig for faglige diskusjoner og oppdatering. Det kan synes som om et 
noe rigid regelverk knyttet til introduksjonsordningen begrenser handlingsrommet når det 
gjelder mulighet for tilrettelegging og tilpasning av opplæringen ut fra den enkelte deltakers 
behov og forutsetninger. 
Lærerne er viktige også for norskopplæringen, men kompetansen varierer. Rektorene 
har brukt mye tid på å rydde opp der lærere ikke har fungert, og dette har gått på bekostning 
av oppfølging der det fungerer bra. Rektorene er ikke tett på selve undervisningen, og det kan 
se ut som det pedagogiske og faglige blir overlatt dels til avdelingsledere, og dels til lærerne 
selv i klasserommet. Dette behøver imidlertid ikke å bety at rektor har abdisert som 
pedagogisk leder, men det kan også tenkes at dette er eksempel på distribuert ledelse, og at 
rektor indirekte gjennom å lede andre tar ansvar for hva som skjer i klasserommet. Vi ser at 
rektorene i vår undersøkelse i liten grad går inn med absolutte krav til undervisningen, men vi 
finner eksempler på at de stiller konkrete krav i enkelte saker. Dette kan være eksempel på det 
Berg (2000) omtaler som en usynlig kontrakt mellom ledere og lærere. Men det kan også 
være at rektorene gjør en konkret vurdering og prioritering av når det er viktig å styre, og at 
rektor i utgangspunktet har tillit til lærerne og ser at de fleste lærerne gjør en god jobb. Det er 
likevel grunn til å stille spørsmål ved om ledere i voksenopplæringen har et ekstra ansvar for å 
sørge for å heve den faglige kompetansen, og at de ut fra dette i større grad bør stå fram som 
tydelige pedagogiske ledere. 
Det andre forskningsspørsmålet tar opp kvinnelige deltakeres opplevelse av 
norskopplæringen og deres rett til medbestemmelse. Alle kvinnene i vår undersøkelse gir 
uttrykk for at de er motiverte for å lære norsk, og alle har planer om å komme seg i arbeid 
eller videre utdanning. Kvinnene er også motiverte for norskopplæring av flere grunner enn 
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muligheten for arbeid. Dette kan være at de har foreldreansvar, at de ønsker å delta i sosiale 
sammenhenger, og i samfunnet på bred basis. Kvinnene synes også det er bra at 
introduksjonsprogrammet er obligatorisk. 
I vår undersøkelse kom det fram at det var like lett, og kanskje lettere å skaffe 
språkpraksisplass til kvinner enn til menn. Dette bryter med funn fra tidligere undersøkelser 
(Djuve, 2011), som har vist at kvinner har mindre tilgang til språkpraksisplass enn menn.  
De kvinnelige deltakerne uttrykker at det blir lange, slitsomme dager med ansvaret for 
små barn, lang reisevei og heldagstilbud. Det synes ikke som det praktiseres noen særskilt 
tilrettelegging som tar hensyn til disse kvinnenes livssituasjon, selv om regelverket i 
introduksjonsloven faktisk sier at programmet skal tilrettelegges slik at det blir praktisk mulig 
å delta også om man har små barn (Rundskriv Q-12/2012). Det kan tenkes at man her ikke 
benytter den åpningen som regelverket gir til å lage mer skreddersydde opplegg for 
deltakerne. Dette vil i så fall være et uutnyttet handlingsrom der skolene i samarbeid med 
NAV kan sørge for et bedre tilpasset opplegg. Kanskje kunne tilpasningen være kortere dager, 
og at programmet strekte seg over et lengre tidsrom. Ingen av de intervjuede ga uttrykk for at 
de ønsket egne grupper for kvinner, og vi fikk inntrykk av at et særskilt kvinneperspektiv var 
fraværende norskopplæringen. 
 Vår undersøkelse kan tyde på at kvinnenes rett til medbestemmelse i liten grad blir 
ivaretatt ved opplæringssentrene. At brukermedvirkning ikke blir praktisert, er også påpekt i 
tidligere undersøkelser (Djuve, 2010). Det kan se ut som om lærerne bestemmer over 
opplæringen i klasserommet, og lærere og programrådgivere utarbeider individuelle planer. 
Dersom deltaker er uenig med kommunen i hva som skal være innholdet i individuell plan, er 
det kommunen som bestemmer. Dette bryter med prinsipper om selvregulert læring og at 
deltakerne skal være i demokratiske prosesser der de har kontroll med egne liv. Djuve (2010) 
slo fast at manglende brukermedvirkning kan true introduksjonsordningens legitimitet. For å 
sikre reell brukermedvirkning, bør både myndigheter, skoleledelse og ledelsen for 
introduksjonsprogrammet i NAV lage systemer og strukturer som gjør brukermedvirkning 
mulig.  
Det kan synes som det er behov for kompetanseheving på mange plan når det gjelder 
voksenopplæringen. Det er behov for kunnskap om voksnes læring og deltakernes behov, og 
ikke minst er det behov for mer kunnskap om andrespråkslæring og andrespråksundervisning. 
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I tillegg er det behov for mer kunnskap om hva læring innebærer når de som skal lære har 
immigrantstatus.  
Hvis vi kunne forske videre på dette, ville flere temaer være interessante. En 
undersøkelse av hva som kjennetegner kulturer i opplæringssentre for voksne kunne være ett 
tema. Et annet tema kunne være hvilken rolle rektors ledelse spiller for praksis i det 
flerkulturelle klasserommet, og hvordan skoleledelse kan fremme inkludering og hindre 
utstøting. Observasjon i klasserommet og intervju av lærere kunne gitt relevante data for å 
forstå mer av hvordan norskopplæringen for voksne immigranter foregår.  
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Vedlegg 1 
Intervjuguide rektor ved to voksenopplæringssentre i to kommuner på 
Østlandet 
 
1.  Litt om deg selv, utdanning, arbeidserfaring 
2.  Fortell om introduksjonsprogrammet og norskopplæringen ved din skole 
3.  Hvem samarbeider du med når det gjelder introduksjonsprogrammet? 
4.  Hva mener du er de viktigste målene for introprogrammet/norskopplæringen? 
5.  Hvem har, etter din oppfatning, ansvar for at målene i introduksjonsprogrammet 
nås? 
6.  Hvilke begrensninger/utfordringer opplever du når det gjelder måloppnåelse? 
(Målsettingen om arbeid/videre utdanning) 
7.  Hvilke forventninger/føringer stilles til deg fra overordna myndigheter? 
A: Kommune: Hvordan rapporterer du, og til hvem? Hva blir etterspurt?  
B:Stat: Lov- og regelverk, IMDI, læreplaner 
8.  Hvordan tar dere i bruk/jobber dere i forhold til lovverk, læreplaner? 
9.  Nettverk  
10.  Hvilke forventninger stilles til deg fra skolen?  
A:Lærere                      B:Deltakerne  
11.  Hvordan fanger du opp hva deltakerne ønsker seg og trenger? 
12.  Hvordan oppfatter du ditt ansvar for  
A:Opplæringen?                      B:Introduksjonsprogrammet? 
13.              Hvilket handlingsrom mener du at du har når det gjelder tilrettelegging av 
opplæringen? 
14.  Pedagogiske ledelse – hva skjer i klasserommet? Lærerkompetanse? 
15.  Hvordan tilrettelegger skolen for deltakerne? 
A: Kvinnene?   B: Mennene? Individuell tilpasning, tid, sted, progresjon? 
16.  Hvem foretar beslutninger på skolen når det gjelder tilpasning og tilrettelegging 
for deltakerne? 
17.  Er deltakerne/kvinnene involvert i planlegging av opplæringen? 
På hvilken måte? Hvordan? 
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 Hvilke sanksjoner benytter skolen ved fravær? Kan rektor utøve skjønn her?  
19. Arbeidspraksis – hvordan er dette organisert? Deltar alle? Kvinner/menn 
20. Har dere noe ansvar/oversikt over hva som skjer når deltakerne er ferdig hos 
dere? 
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Vedlegg 2 
 
Intervjuguide: gruppeintervju av kvinnelige deltakere i 
introduksjonsprogram i to kommuner på Østlandet 
 
Innledning -  bli kjent 
Optimalt – bruk god tid til å bli kjent/varme opp/bli trygg 
Fortell om oss selv og oppgaven/hva og hvorfor vi ønsker å intervjue dem 
Fortelle at vi er glad for at de vil la seg intervjue  
 
1. Kvalitet i norskopplæringen 
Fortell om hvordan du har det på norskopplæringen 
Hva er bra? 
Hva er ikke så bra? 
Hvor mange er dere i klassen? 
Kan du beskrive en dag på skolen? 
Kan du beskrive en time? 
Lærer du norsk andre steder enn på skolen? 
Hvordan? Av hvem? 
Har du mål om å komme i jobb? 
Eller gå videre på skole/studere? 
Hva lærer du i norskopplæringen som du trenger for å nå målene dine/få jobb/gå videre på 
skole/andre mål? Er norskopplæringen nyttig for deg?  
Har du selv vært med å bestemme hva du skal lære? Hvem bestemmer hva du skal lære? 
Individuell plan? 
Er det noe du ønsker å lære som du ikke lærer? Hva kunne du tenke deg å lære som du ikke 
lærer? 
Synes du at har fått god tilbakemelding fra lærer på hva du har lært/hvilket nivå du er på? 
Synes du at du får god hjelp/veiledning av lærer slik at du kommer videre med læringen? 
 
2. Tilrettelegging av introduksjonsprogrammet/norskopplæringen 
Hvordan er opplæringen tilrettelagt for deg? 
Mulig oppfølgingsspørsmål: Hvordan er det å kombinere evt familie og deltakelse i 
introduksjonsprogrammet/norskopplæringen? 
Hva synes du om:  
Tid: 
Sted: 
Progresjon:  
Varighet: 
Gruppesammensetning (for eksempel kvinner/menn/blandet, stor/liten gruppe): 
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Hva synes du om det? 
Inneholder introduksjonsprogrammet for deg andre tiltak enn norskopplæring? 
I tilfelle ”ja” – hvilke? 
Hva synes du om reglene for fravær? 
Er 2 år lang nok tid?  
 
3. Brukermedvirkning  
Hvordan er det å si det du mener:  
Til flyktningkonsulenten? 
Til læreren din? 
Til andre i gruppa di? 
Hva er du med å bestemme  
i introduksjonsprogrammet ditt? 
i norskopplæringen? 
 
Avslutning 
Hvordan kunne du tenke deg at norskopplæringen var for at du skal nå målene dine? 
Ville du ha deltatt om ordningen ikke var obligatorisk? 
 
 
 
